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RESUMO

A presente pesquisa, de cunho fundamentalmente historiografico, se consubstancia na possibilidade de
revisitar a constitui¢do histdrica da nogéo de “crianca problema”, no Brasil, nos anos 1930, com Arthur
Ramos; para, a partir desta retomada, investigar acerca da existéncia de algumas dimensdes de
permanéncia e de deslocamentos da atual representa¢do “crianca problema” na escola em relagdo a
constitui¢cdo historica dessa representacao na primeira metade do século XX, com esse referido médico
e educador baiano, dentro do movimento conhecido como Escola Nova. Portanto, busco dentro do ritmo
I6gico pretendido, que os capitulos que constituem este percurso tragam uma investigacdo e uma
abordagem ndo totalizante, mas significativa da constituicdo histérica dessa nog¢do de ‘“crianca
problema”, com Ramos, e dos problemas escolares da crianca, na atualidade, no propdsito de tentar
responder se ha ou ndo algumas dimensdes de permanéncia e de deslocamento na representacdo
“crianca problema”, na atualidade, em relacdo a nogdo constituida no passado histérico a ser recortado
pela presente pesquisa. A minha abordagem pretende estar ancorada em uma indagac¢io fundante: se tal
dimensdo é a mesma da colocada na década de 1930. Nao sendo a mesma, perguntarei acerca do que
permaneceu e do que deslocou, tendo para esta investigacio duas balizas fundamentais pertencentes a
metodologia da tomada do passado histdrico calcada na interlocucao entre a hermenéutica histérica e a
psicandlise. A primeira € a nogdo ricoueriana de “heranca”, que incorpora as dimensdes do mesmo e do
novo, que me permitird, no nivel metodoldgico, a andlise de algumas dimensdes de permanéncia e
deslocamento entre o passado e o presente. A segunda é a dimens@o do ponto de real desse passado
histérico da constituicdo da no¢do “crianca problema”, com Arthur Ramos. Tal categoria serd usada
nao no intento de oficializar uma explicag¢do da origem dos problemas escolares; ndo com o objetivo de
explicar o passado da constitui¢do investigada. Mas, sim no sentido de possibilitar dizer algo dele a
partir dos seus efeitos. Entendendo esse real, ndio como sindnimo de realidade, mas como compreendido
pela psicandlise: um ponto resistente ao simboélico, que insiste no seu cariter de retorno e que, quando
sustentado, funda possibilidades inéditas. Um ponto que constitui uma dimensdo de permanéncia mais

radical que as demais recortadas.

Palavras-chave: Criancga problema; Arthur Ramos; problemas escolares; escola nova; educagdo como

um direito social



RESUME

Esta investigacion, de naturaleza principalmente historiografica, se manifiesta en la posibilidad de
volver a examinar la constitucion histéricadel concepto de "nifio problema" en Brasil, en losafios del
1930, con Arthur Ramos; para a partir de esta retomada, investigar sobre la existencia de ciertas
dimensiones de permanencia y de desplazamiento de la actual representacion "nifio problema" en la
escuela en relacién con la constitucion historica de esta representacion en la primera mitad del siglo
XX, con esto dicho médico y educador de Bahia, dentro del movimiento conocido como la Nueva
Escuela.Por lo tanto, busco en el ritmo ldgico previsto, que los capitulos que componen esta
trayectoriaconduzcan a una investigacion y un enfoque no totalizador pero significativode la
constitucion histérica de esta nocidén de "nifio problema" con Ramos, y de los problemas escolares de
los nifios, hoy , con el fin de tratar de responder si hay o no algunas dimensiones de la permanencia y
del desplazamiento en la representacion de "nifio problema”, hoy en dia, alrededor de las nociones
incorporadas en el pasado histérico que sera destacado por esta investigaciéon.Mi enfoque debe anclarse
en una cuestion fundamental: si esta dimensién es la misma segtn lo establecido en la década de
1930.No siendo la misma, preguntaré acerca de lo que quedo y lo que desplazd, presentandopara esta
investigacion dos objetivos fundamentales relativos a la metodologia de vueltaal pasado
histéricobasado en la interlocucidn entre la hermenéutica histérica y el psicoandlisis.La primera es la
nocién ricoueriana de "herencia", que incorpora las dimensiones de lo mismo y del nuevo, lo que me
permitird, en el plano metodoldgico, el andlisis de algunas dimensiones de la permanencia y del
desplazamiento entre el pasado y el presente. El segundo se refiere a la dimensién del puntode real del
pasado histérico de la constituciéon del concepto "nifio problema”, con Arthur Ramos.La comprension
de este real, no como sinénimo de la realidad, sino como lo entiende el psicoandlisis: un punto que
resiste lo simbdlico, que insiste en su cardcter de retorno y que, cuando sostenido, funda posibilidades

sin precedentes. Un punto que es una dimension de la permanencia mas radical que las otras destacadas.

Palabras clave: Nifio problema; Arthur Ramos; problemas de la escuela; nueva escuela; la educacion

como un derecho social.



RESUMEN

Cette recherche de nature essentiellement historiographique s’ incarne dans la possibilité de revisiter, avec
Arthur Ramos, la constitution historique de la notion d’«enfant probléme»au Brésil, dans les années 1930;
pour, a partir de cette reprise, enquéter sur l'existence de certaines dimensions de permanence et
dechangement de la représentation actuelle"enfant probléme» dans 1'école par rapport a la constitution
historique de cette représentation dans la premiére moitié du XX® siécle, avec ce médecin et éducateur
deBahia, au sein du mouvement connu sous le nom de Nouvelle Ecole. Par conséquent, je cherche dans le
rythme logique souhaité que les chapitres qui composent ce travail apportent-t-ils une enquéte et une
approche non totalisantes,mais importantes pour la constitution historique de cette notion d
'«enfantprobléme»,selon Ramos, et des problémes scolaires actuelles chez les enfants afin d'essayer de
répondre s’'il y a ou non certaines dimensions de permanence et de changement dans I’ actuelle
représentation"enfant probleme" par rapport a la notion constituée dans le passé historique qui serd traité
dans cette recherche. J’ai Iintention d’ancrer mon approche dans une question fondamentale: si cette
dimension est la méme que celle prévue dans les années 1930. Si elle n’est pas la méme, je poserai des
questions surce qui est resté et ce qui est changé, ayant pour cette enquéte deux jalons fondamentaux relatifs
a la méthodologie de la prise du passé historique basée sur le dialogue entre I'herméneutique historique et
la psychanalyse. Le premier concerne la notion riceeurienne de "héritage ", qui intégre les dimensions du
méme et du nouveau, ce qui me permettra, au niveau méthodologique, d’analyser certains aspects de
permanence et de changement entre le passé et le présent. Le second concerne la dimension du point du
réel du passé historique de la constitution de la notion d’“‘enfant probleme”, selon Arthur Ramos. On
comprend ce réel, non comme un synonyme de la réalité, mais tel qu'il est compris par la psychanalyse:
un point résistant au symbolique, qui insiste sur son caractere récurrent et qui, lorsque soutenu, crée
des possibilités sans précédent. Un point qui constitue une dimension de permanence plus radicaleque

celles qui ont eté coupées.

Mots-clés: enfant probléme; ArthurRamos; problémes scolaires; nouvelle école; I'éducation comme un droit

social.
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The present research, which follows a historical perspective, materializes in the possibility to reclaim
the historical constitution of the notion of problem child in Brazil in the 1930’s based on Arthur
Ramos.From this reclaim, it investigates the existence of some dimensions of permanence or even
changes in the present representation of problem child in the school in relation to the historical
constitution of this representation in the first half of the 20" century within the context of the new school
developments. Therefore, I look for, within the aimed logical pattern, that the chapters that form this
path bring us an investigation in a non totalizing approach, but significant for the historical constitution
of this notion of child problem in Ramos, and of the child school problems in the present aiming to
answer if we may find or not some permanency dimensions and changes in the child problem
representation in the present and in relation to the notion built in the historical past to be delimited by
the present research. My approach intends to be anchored in a fundamental questioning: Is the
dimension the same that the proposed in 1930’s? If it is not the same, I will ask what has remained and
what has changed havingto this investigation two fundamental guides that pertain to the methodological
approach of taken the historical path based on the intercommunication between the hermeneutics and
psychoanalysis. The first is the Richouer’s notion of heritage, that incorporates the dimensions of the
same and the new, that will allow me, at the methodological level, the analysis of some dimensions of
permanence and changes between the present and the past. The second is the dimension of the real point
of this historical past that constitutes the notion of child problem in Arthur Ramos. Understanding this
real, not as a synonym of real, but as understood within the psychoanalysis: a resistant point to the
symbolic that insists in to return and that, when sustained, creates new possibilities in a point that

constitutes the permanence dimension more radical than the remaining that were delimited.

Key words: Child problems, Arthur Ramos, school problems, new school, education as a social right.
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Momento introdutorio

As maneiras como as explicacdes e, portanto, como uma possivel aplicabilidade da nocdo
“crianca problema” se constituem na atualidade, isto €, responsabilizando as familias “desestruturadas”
da crianca por seus problemas, hd muito me instiga. Tal interesse advém de um percurso profissional
lidando significativamente com criancas abrigadas, provenientes de constelagdes familiares tidas como
“degradadas”, que, inclusive, apresentavam significativos problemas de aprendizagem e/ou
comportamento, sendo, ndo poucas vezes representadas, no ambiente escolar, como ‘“criancas
problema”. Essa dita possivel aplicabilidade da no¢do “crianga problema” constituida na atualidade ha
muito me instiga, tanto que quando pude, academicamente, ter tido um contato, ainda que incipiente,
com o contexto histdrico da constituicdo dessa formulagéo, senti uma provocacgdo diante desse tema do
qual ndo pude recuar. Essa provocacdo acentuou-se quando vi que essa constituicao tomou lugar em
um contexto de um projeto de interlocugdo entre a educacgéo e a psicandlise na propria medida em que
o meu percurso profissional e de pesquisa € atravessado pelo discurso psicanalitico. Eram muitas as
perguntas, sendo as principais delas as seguintes: “Serd que a atual nocdo de ‘crianca problema’, que
muito me intriga, ¢ a mesma da constituida nos anos 1930, com o médico e educador baiano Arthur
Ramos, no contexto escolanovista”?; “Caso nfo seja a mesma, seria a atual constituicdo radicalmente
diferente em relagd@o a constituida na primeira metade do século XX?”’; “Ou serd que, ainda que a nocao
atual e a constituida nos anos 1930 ndo sejam idénticas, elas comportariam algumas dimensdes de

permanéncia e deslocamento”?; “Em que a psicandlise pode ter contribuido para essa constituicao”?

A referida provocacao sentida diante do tema, as decorrentes questdes e um percurso tragado de
uma possivel interlocugfo entre a hermenéutica histérica de Ricoeur e a psicandlise de Freud com Lacan
como uma possibilidade de abordagem metodolégica e tedrica desse passado me levaram ao presente
percurso de pesquisa no dmbito da Histéria da Educagdo. Tal percurso de pesquisa tem como indagacio

fundante justamente essa: “Qual o elo entre o presente e o passado em relacdo a essa no¢ao”?

Nesse dito percurso, ao ter tido um maior contato com o passado da constitui¢do histérica da
no¢ao “crianga problema”, com Ramos, quando da expressao da realizacdo do direito social a educacio
no contexto escolanovista, destacaram-se dos vestigios desse passado a centralidade adquirida pelo
desafio dos problemas escolares, apresentados por intimeras criangas, ainda que nfo soubesse extrair
consequéncias desse ponto. Mas tal elemento comportou a virtude de me mobilizar, nessa trajetéria, na
matriz de uma pergunta enigmaética e insistente da minha parte em relacdo aos referidos problemas

escolares: “O que isso quer dizer”? Tal questdo, durante muito tempo sem resposta, persistia na propria
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medida em que se de um lado eu ndo conseguia ainda respondé-la, por outro, eu ndo conseguia cala-la.
Um passo significativo na leitura do passado dessa constituicio foi quando compreendi que a
compreensdo de Arthur Ramos, nos anos 1930, das dificuldades da crianca na escola e, por conseguinte,
a sua formulacdo “crianca problema” constituiram-se em um manejo conferido por ele aos ditos
problemas escolares no ambito do escolanovismo. Mas, ainda que conseguisse dar passos significativos
na leitura desse passado, persistia a referida questdo sem uma resposta que me satisfizesse mesmo que
ndo totalizante. No entanto tal questdo enigmadtica, que ndo consentia em se calar ao invés de me fazer
sentir impotente diante da falta de resposta satisfatoria, mobilizava o prosseguimento do meu trabalho

de leitura da constitui¢do histérica da formulacdo “crianca problema” com Arthur Ramos.

Passei a debrugar-me sobre a atualidade das explica¢des dadas aos atuais problemas escolares de
aprendizagem e/ou comportamento apresentados por determinadas criangas com a proposta de localizar
a expressividade das explicagdes dessas vicissitudes na matriz da nogdo “crianga problema” (pois
existem outras explicacdes). Isso porque foi essa atualidade que se colocou no ponto de partida, isto é,
foram as minhas inquietacdes com a atualidade desse tema que precipitaram a minha decisdo em fazer
essa pesquisa histdrica, na procura do referido elo entre o presente e o passado da constitui¢do da nocao
“crianca problema”. E, ao ter me debrugado sobre a referida atualidade, encontrei na literatura o
elemento dos atuais problemas escolares apresentados por determinadas criangas formulado em termos
de um agravamento em relacdo ao passado. Ademais, encontrei, também no acervo tedrico sobre o tema
na atualidade, o referido agravamento desse elemento dos atuais problemas escolares formulado como
um desafio ao processo da realizagdo da educacdo como um direito social, tempo que ainda vivemos.

Isso porque tal realizacdo coloca em cena uma profunda heterogeneidade do cendrio educacional.

Tal formula¢do do agravamento dos atuais problemas escolares me conferiu um maior rigor
metodoldgico em relagdo a atualidade da expressividade da explicacdo dos atuais problemas escolares
de aprendizagem e/ou comportamento de determinadas criangas na matriz da nocao “crianga problema”
que se colocou como ponto de partida na mobiliza¢io da presente pesquisa. O que estou dizendo? Estou
dizendo que, a partir da dita formulacdo, em certo ponto ja avancado do percurso investigativo,
verifiquei que o elemento do presente que me permitiu voltar ao passado da constitui¢fo histdrica da

9

formulacgdo “crianca problema” “e nele encontrar os tracos que autorizaram esse presente”, tal como
indica Lopes (2005b, p.81), foi o encontro do elemento da exacerbacio tanto da massificagdo quanto
do desafio colocado pelos problemas escolares. Em outras palavras, foi o dito encontro no tempo
presente o que me permitiu voltar ao tempo passado “e nele encontrar os tragos que autorizaram esse
presente” (LOPES, 2005b, p.81). Com essa volta, pude ler, dentre esses tracos, a centralidade adquirida

pelo desafio dos problemas escolares de aprendizagem e/ou comportamento, apresentados por intimeras
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criangas quando da expressdo da configuracdo do compromisso com a abrangéncia da escola primaria

no contexto escolanovista.

Torna-se necessdrio e muito importante introduzir que essas criangas que passaram a Ser
representadas como “problemas” com Arthur Ramos ndo tinham um lugar dentro do ensino regular, na
propria medida em que os seus problemas escolares eram lidos dentro de uma matriz médica ou, ainda,
dentro de uma matriz biopsicologizante que nio operou um deslocamento significativo em relagdo a
matriz médica, matriz essa sentencial em relagdo as “classes especiais”. Assim, Ramos, conjuntamente
com os renovadores afinados com a sua compreensdo dos problemas escolares!, especialmente Anisio
Teixeira, cujo percurso da pesquisa indicard um deslocamento na sua compreensdo de tais problemas,
principalmente no que diz respeito ao uso dos testes psicoldgicos e decorrentemente o recurso as ditas
“classes especiais”, duvidou do cardter sentencial dessas criancas no sentido de que elas ndo pudessem
ser educadas junto com outras. Nessa matriz, Ramos, com o apoio de Teixeira, lancou e sustentou o
projeto educacional de cunho “corretivo” e “preventivo” ao escolar que apresentava problemas e a sua
familia, como foi o Servico de Ortofrenia e Higiene Mental (SOHM). Com esse projeto educacional,
Arthur Ramos deslocou tais problemas do nivel bioldgico para o plano psicoldgico e trouxe, com isso,
uma novidade em relacdo ao que operava até entdo: essa crianga tida como ‘“anormal” e, por

conseguinte, “ineducavel” podia ser tratada. Isso ndo foi pouco, como direi muitas vezes!

Muito importante assinalar que, a partir do desenvolvimento da pesquisa nos termos que estou
colocando, foi possivel outro significativo passo dado nesse percurso da tomada do passado histérico
da constitui¢ao da formulacdo “crianca problema”: a extracdo de uma heranga, que argumento ser ainda
pertinente ao nosso tempo, do passado dessa constitui¢do com Arthur Ramos. Falo ndo da heranga da
possibilidade, conferida por Ramos, de manejo ao desafio colocado pelas dificuldades escolares, a
saber, a representagdo “crianca problema”, gerando, inclusive, o rétulo “crianga problema”. Essa
possiblidade é também, inegavelmente, uma heranca, € claro, mas, quando for problematizada, como
farei no percurso da pesquisa, veremos que essa heranga ja comporta, por sua vez, uma limitagdo para
0 nosso tempo, ainda que tenha operado méritos. No que concerne a extracdo da heranca ainda
pertinente, falo, na verdade, da heranca da tomada, por Ramos, dos problemas escolares como
problemas que podem ser tratados, e ndo sentenciados ao dominio da ‘“anormalidade” e da

“ineducabilidade”. Heranga ainda pertinente porque, a meu ver, comporta uma pertinéncia ao nosso

tempo, em que ainda vivemos o processo de realizagdo do direito social a educagdo no qual os

! Como recortarei ao longo da pesquisa, no seio do escolanovismo, conviveram diferengas em relagfio & compreensio dos
ditos problemas escolares.
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problemas escolares da crianga, colocados por essa realizagdo, sdo um desafio a ela e diante do qual do

qual ndo podemos mais recuar.

Mas, como assinalo no decorrer da pesquisa, tal constituicio comportou outras herancas que
incorporam algumas dimensdes de permanéncia e deslocamento. Embora privilegie na presente
pesquisa a referida heranca ainda pertinente ao nosso tempo, no que diz respeito ao &mbito das herancas
desse passado histérico, algumas dessas outras herangas comportadas pela constitui¢do histérica da
representacio “crianga problema” nos anos 1930, com Arthur Ramos, também interessam a essa andlise
historiogréfica. Também interessam a presente andlise historiografica algumas dessas outras herangas,
em termos de algumas dimensdes de permanéncia e deslocamento no dmbito da sua compreensdo dos
problemas escolares, em relagdo a atualidade dessas compreensdes com as quais ele dialogou contra e
a favor. Estou falando das compreensdes psicoldgica, médica e psicanalitica acerca dos problemas
escolares com a abertura para algumas novidades que o presente nos coloca, como a compreensiao

neuropsicolégica, isto €, a interface entre a as compreensdes médica e psicoldgica, desses problemas.

Isso porque a referéncia tanto a psicologia quanto ao discurso bioldgico tomou lugar na matriz da
compreensdo, por Ramos, das dificuldades escolares. As visadas médica e neuropsicoldgica
apresentadas no percurso da pesquisa sao fruto do avangamento nessa drea que ndo estava presente na
época de Arthur Ramos, mas o entendimento é que esse avango faz fortalecer uma perspectiva
organicista a qual Ramos se contrap0s. Sobre a investiga¢do de algumas dimensdes de permanéncia e
de deslocamento entre a compreensdo de Ramos e uma atual compreensdo dos problemas escolares
conferida por uma determinada leitura psicanalitica, o intento € o de recortar onde se faz presente hoje
a clinica — as matrizes tedricas desta clinica atual — para que se possa fazer um didlogo mais direto com
Arthur Ramos (GOUVEA, 2014), recortando algumas das ditas dimensdes. E, nesse caso, justifica-se
que eu privilegie, no meu recorte das compreensdes atuais dos problemas escolares, a referida
compreensdo psicanalitica, na prépria medida em que foi em apropriacdes de noc¢des psicanaliticas que
Arthur Ramos fundamentalmente se respaldou para a sua compreensio dos problemas escolares, e, por
conseguinte, para a sua formulagdo da nog¢éo “crianca problema”. Ademais, importa muito ressaltar a
relevancia do critério da influéncia ambiental® e, por conseguinte, da influéncia das experiéncias dos

primeiros anos de vida da crianga® sobre os problemas escolares, reivindicada por Arthur Ramos, no

%Essa, no presente recorte de pesquisa, estd centrada no ambito familiar, embora eu chegue a problematizar um pouco a
influéncia de fatores sociais que também comparece na abordagem de Arthur Ramos sobre os problemas escolares e, por
conseguinte, na sua formulagdo “crianga problema”. Mas, na minha leitura, a énfase de Ramos no que tange a essa influéncia
ambiental é posta no ambiente familiar “desajustado”. E por isso que o presente recorte de pesquisa estard centrado na dita
influéncia do ambiente familiar ‘desajustado.

3Aqui, entram ndo somente as experiéncias da crianga no &mbito da sexualidade infantil, como também a sua relagdo com a
mae, o pai e os irmaos, isto €, o Outro familiar. O destino de todos esses elementos é dado em fun¢do do suposto da
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estabelecimento das dimensdes de permanéncia e de deslocamento entre o passado e o presente. Esses
foram os critérios que subsidiaram o meu recorte de pesquisa quanto a essa investigacdo de algumas

dimensdes de permanéncia e deslocamento.

Nesse contexto, consegui fazer um contorno a referida insistente e enigmadtica questdo
concernente ao desafio dos problemas escolares, aos quais Ramos conferiu a sua compreenséo e, por
conseguinte, a formulacdo “crianga problema”, quando da expressdo da realizagdo da educagdo como
um direito social, no contexto escolanovista. Questdo que, como disse, embora tenha ficado por um
significativo tempo sem um contorno satisfatério, ndo consentia em se calar e mobilizava o meu
trabalho de leitura desse passado. Percebi que o desafio dos ditos problemas escolares ao processo de
realizacdo da educacdo como um direito social constituem uma radical dimensiao de permanéncia do
passado da constitui¢do da no¢do “crianca problema”, com Ramos, em relagdo ao presente. Desse
modo, respaldada no meu percurso psicanalitico que traz a no¢do de real* como algo que retorna sempre
ao mesmo lugar, constituindo uma dimensdo de permanéncia mais radical, estabeleci os referidos
problemas escolares como o ponto de real do passado da constituicio da formulagdo ‘“crianca
problema”. Sendo assim, anunciou-se, nesse ponto do meu percurso na presente pesquisa, uma
significativa conseqiiéncia: a possibilidade de uma leitura dos problemas escolares como um desafio ao
processo de realiza¢do do direito social a educacdo. Em outras palavras, argumento na presente pesquisa
que a constituicilo da nocdo de crianga ‘“problema” com Ramos, nos anos 1930, indica,
significativamente que os problemas escolares apresentados por inimeras criangas foram o desafio
colocado para e pela expressdo da configuracdo do compromisso com a escola primdria, no contexto
escolanovista, na propria medida em que essa formulacdo “crianga problema” constituiu-se como uma
possibilidade de manejo, ofertada por Ramos para lidar com esse desafio. Argumento, ainda, que a
constituicdo da noc¢do de crianca “problema”, com Ramos, pode indicar que os problemas escolares,
apresentados por criancas, permanecem sendo o desafio colocado para e pela configuracio do
compromisso com a abrangéncia da escola primdria; compromisso com a abrangéncia das criancas em
idade escolarizdvel ao qual a educacdo publica brasileira continua concernida. Ou seja, uma leitura do
passado histérico dessa constitui¢do, ajudando-nos a compreender o presente, tal como indicam Ana

Maria de Oliveira Galvao e Eliane Marta Teixeira Lopes (2010). A constituicdo da nocdo “crianca

“degradag@o” ou do “ajustamento” do ambiente familiar; da educagdo “adequada” ou “inadequada” recebida nesse ambiente.
Em outras palavras, essa influéncia ambiental toma lugar em uma matriz determinista, prescindindo da margem de liberdade
da crianga em relagéo ao que vem do Outro que pode ser o Outro do ambiente familiar ou o Outro da educagao.

4 Real, aqui, ndo € sinénimo de realidade. Trata-se da nogdo psicanalitica de Real: algo que insiste em retornar em uma
dimensdo de permanéncia mais radical. Ponto que resiste a simbolizacdo; que escapa dos sistemas totalizantes e consistentes;
que escapa da previsibilidade dos sistemas estdveis e supostamente “garantidos”. E a repeticio do ponto de falta no saber
do Outro simbdélico. Mas ponto que, ao ndo ser escamoteado, como muito acontece, pode fundar possibilidades inéditas,
criativas, ainda que ndo totalizantes. A nocdo de real serd retomada na sua devida importincia no primeiro capitulo.
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problema”, com Arthur Ramos, porta o mérito, pois, de indicar os problemas escolares, apresentados
por criangas, como um desafio a realizacdo do direito social a educagdo a partir da radical

heterogeneidade do cendrio educacional colocado por essa realizag@o.

Dessa forma, a minha abordagem, como expliquei, pretende estar ancorada em uma indagacao
fundante: se a atual nocdo “crianca problema” € a mesma da colocada na década de 1930. E, ndo sendo
a mesma, perguntarei acerca do que permaneceu e do que mudou em relagdo a essa formulagao. Terei,
para essa investigac@o, duas balizas fundamentais. A primeira € a nogdo ricoueriana de “heranca”, que
incorpora as dimensdes do mesmo e do novo, que me permitird, no nivel metodolédgico, a andlise de
algumas dimensdes de permanéncia e deslocamento entre o passado e o presente. A segunda é a referida
dimensdo do ponto de real desse passado histérico da constituicdo da nogdo “crianca problema” com
Arthur Ramos. Tal categoria psicanalitica serd usada ndo no intento de oficializar uma explicagdo da
origem dos problemas escolares; ndo com o objetivo de explicar o passado da constitui¢do investigada.
Mas, no sentido de possibilitar dizer algo dele a partir dos seus efeitos. Entendendo esse real ndo como
sindnimo de realidade, mas como compreendido pela psicandlise: um ponto resistente ao simbdlico,
que insiste no seu carater de retorno e que, quando sustentado, funda possibilidades inéditas. Um ponto

que constitui uma dimensdo de permanéncia mais radical que as demais recortadas.
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Capitulo 1

Historia e ficgdo: um ponto de interlocucdo entre a hermenéutica histérica
de Ricoeur e a psicandlise de Freud com Lacan

A abordagem de histdria e ficcao na hermenéutica histérica de Paul Ricoeur

Ricoeur (2010a), ao tomar sob consideracdo fabulas sobre o tempo, mas privilegiando entre elas
“Em Busca do Tempo Perdido” (La Rechearche), de Proust, vai dizer que somente a ficgdo tem o poder
de evocar as modalidades de remitizagdo do tempo, na propria medida em que “a férmula proustiana
para a repeticdo é o tempo perdido redescoberto” (p. 225). A remitizagdo do tempo, conferida pela
ficcdo, quer dizer, antes de qualquer coisa, que, pela mediacdo da fic¢do, “o tempo perdido iguala-se
ao tempo redescoberto” (p. 226). Nesse ponto, cabe dizer que, para Ricoeur, o mito comporta

possibilidade de influéncia sobre as variagdes imaginativas da fic¢do sobre o tempo.

No que concerne as diferencas comportadas entre a histdria e a ficcdo, podemos assinalar que, de
acordo com Ricoeur (2010b), a linha diviséria entre esses dois modos de narrativa é marcada pelo
recurso aos documentos, no que as construcdes do historiador visam a ser reconstru¢des do passado, o
que ndo acontece com a fic¢do, estrutura do romance. “Através do documento e mediante a prova
documentaria, o historiador € submetido ao que, um dia, foi. Tem uma divida para com o passado, uma
divida de reconhecimento para com os mortos, que faz dele um devedor insolvente” (p. 237).
Concernido a articular conceitualmente essa nocdo de divida, toma como ponto de partida a nogédo de
vestigio, analisada por ele em outro texto’, para tentar descobrir qual poderia ser sua fun¢do mimética,
isto €, sua funcdo de refiguracdo. Prosseguindo, Ricoeur diz, com Karl Heussi, que “o passado € o “vis-
a-vis” (Gegeniiber) a que o conhecimento histdrico se esforca para “corresponder de maneira
apropriada” (p. 237). O modo referencial da histéria com relagdo ao passado € caracterizado pela
referéncia indireta concernente a um conhecimento por vestigio que, na prépria medida em que é
deixado pelo passado, valendo por ele, “exerce a seu respeito uma fun¢do de locotenéncia, de
representdncia” (p. 238). Tal modo referencial da histéria com relagdo ao passado distingue-se de
qualquer outro. Nessa direc@o, Ricoeur propde uma articulag@o transposta da dialética entre “grandes
géneros” elaborada por Platdo no Sofista. Escolhe os trés “grandes géneros” do Mesmo, do Outro e do

Andlogo. “Nao digo que a ideia de passado se constrdi pelo proprio encadeamento desses trés “grandes

5 Mimesis III, volume I.
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géneros”; afirmo apenas que dizemos algo de sensato sobre o passado ao pensa-lo sucessivamente sob

o signo do Mesmo, do Outro e do Andlogo” (p. 239).

Primeiramente, quanto a dimensdo historiografica regida sob o signo do Mesmo, Ricoeur diz
tratar-se de uma concepg¢do identitdria, ou seja, uma tomada da preteridade do passado como uma
identificacdo com o que outrora foi, eliminando a distdncia temporal entre o passado e o presente. Toma,
entdo, como exemplo dessa concep¢do identitiria a concep¢do da histéria como ‘reefetuagdo”
(reenactment) do passado, formulada por Collingwood em sua obra péstuma, publicada em 1946, The
Idea of History. Ainda que nessa concepcdo a questdo da relacdo do pensamento histérico com o
passado enquanto passado seja posta pelo documento, a resposta a essa questdo nio estd no documento,
e sim no papel desempenhado pela imaginag@o histérica que ocupa o lugar supostamente atribuido a
intui¢do, a interpretacdo intuitivista. Segundo Ricoeur, Collingwood fala de “imaginacdo a priori”,
responsavel pela construcdo histdrica que faz valer sua pretensdo a verdade, declarando, dessa forma,
a reefetuacdo numericamente idéntica ao primeiro pensar. Assim, Ricoeur sublinha, nessa concepcao
identitaria de Collingwood, a dimenséo da sobrevivéncia no tempo presente do mesmo acontecimento,
historicamente conhecido. Uma dimens@o de sobrevivéncia ancorada no ato de reefetuacio do passado
no tempo presente, dando “ao paradoxo do vestigio® uma solucdo identitdria, sendo o fendmeno da
marca, da impressdo e o de sua perpetuacdo pura e simplesmente remetidos ao conhecimento natural”
(p. 246). Entretanto, de acordo com Ricoeur, essa interpretacdo maximalista da tese identitdria provoca
objecdes que paulatinamente questionam a prépria tese identitdria. Para comecar, tal concepcao termina
por conceber que o historiador ndo conhece nada do passado, mas apenas seu proprio pensamento
acerca do passado. Ademais, Ricoeur indaga se reefetuar o passado é repensi-lo. “A parcela de
opacidade” (p. 247) comportada tanto pelo ato original do tempo passado como pelo ato reflexivo do
tempo presente derruba qualquer pretensio de uma consciéncia transparente para si mesma. Argumenta
por uma distancia temporal entre o passado e o presente que ndo pode ser anulada. “Como ainda chamar
de recriacdo um ato que abole sua prépria diferenca com relacdo a criagdo original? De muiltiplas
maneiras, o re- do termo reefetuacio resiste a operacdo que pretenderia anular a distancia temporal” (p.
247). Dessa forma, de acordo com Ricoeur, dessa nogdo de tempo histérico calcada na concepcio
identitdria, sdo eliminadas as proprias media¢des que anuangam o tempo histdrico: “a sobrevivéncia do
passado que torna possivel o vestigio, a tradicdo que nos faz herdeiros, a preservacdo que possibilita a
nova posse” (p. 247), pois tais referidas “media¢des ndo se deixam incluir no grande género do Mesmo”

(p. 247).

%0 vestigio como aquilo que “significa sem fazer aparecer” (RICOEUR, 2010b, p. 265).
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Em um outro extremo, na contramao de Collingwood, Ricoeur destaca também uma historiografia
sob a égide do Outro, que diria de uma inversao dialética operada como resultado conclusivo do passado
ndo poder ser pensado dentro do signo do Mesmo. Tal historiografia apontaria, por conseguinte, na
direcdo do que ele chama de uma ontologia negativa do passado, a despeito de certa diversidade
existente nos argumentos dos historiadores contemporineos sob essa referida égide. Esses ultimos
“veem na histéria um reconhecimento da alteridade, uma restitui¢do da distancia temporal, até mesmo
uma apologia da diferenga, levada até uma espécie de exotismo temporal. Mas muitos poucos se
arriscaram a teorizar essa preminéncia do Outro no pensamento da histéria” (p. 248). Nesse tipo de
andlise historiografica, o que estd em jogo € o confronto da preocupagio com a referida restituicao do
sentido da distancia temporal com o ideal de reefetuacdo do passado no presente; pois, antes, para essa
visada, “a histéria tende macigcamente a afastar o passado do presente” (p. 248), podendo visar,
inclusive, a producdo de um efeito de estranheza em contraste a todo esboco de refamiliarizagdo do ndo
familiar; podendo esse efeito de estranheza chegar ao ponto da perda de referéncias, tornando-nos
“estrangeiros aos costumes dos tempos passados, a ponto de a alteridade do passado com relagdo ao
presente prevalecer sobre a sobrevivéncia do passado no presente” (p. 252). Sao vdrias as referéncias
tomadas por Ricoeur para problematizar essa ontologia negativa do passado. No entanto, destacamos
entre elas apenas uma, a saber, a contribuicdo de Michel de Certeau, que, inclusive, segundo ele, € a
que vai mais longe nesse sentido. Trata-se, nessa contribuicdo, segundo Ricoeur, de uma apologia da
diferenca, mas num contexto de pensamento de uma sociologia da historiografia, “na qual ja ndo € o
objeto ou o método da histéria que sdo problematizados, mas o préprio historiador, quanto a sua
operacgdo. Fazer historia é produzir algo. Surge entdo a questdo do lugar social da operacdo histdrica”
(p- 253). Tal lugar, de acordo com De Certeau, “é o ndo-dito por exceléncia da historiografia” (apud
RICOEUR, 2010b, p. 253). A ideologia implicita da histdria € constituida por “um desejo de controle,
que erige o historiador em arbitro do sentido” (RICOEUR, 2010b, p. 253), cuja suspeita € de que ele
vicia toda histéria com pretensdo cientifica, na prépria medida em que foi deflagrada como falsa toda
pretensao do historiador de produzir histéria em nenhum lugar, “numa espécie de estado de auséncia

de gravidade sociocultural” (p. 253).

Além das andlises historiograficas sob a égide do Mesmo e do Outro, hd ainda, de acordo com
Ricoeur, outra possibilidade que ele parece endossar: a possibilidade de uma historiografia sob o signo
do Anélogo. Tal género, no argumento de Ricoeur (2010b), consegue abrigar sob ele a conjugacdo dos
esfor¢os dos dois outros géneros referidos, sendo, portanto o Andlogo “uma semelhanca entre relacdes
mais do que entre termos simples” (p. 256). Nesse ponto, o recurso de Ricoeur é uma teoria dos quatro

tropos fundamentais da retdrica classica: metafora, metonimia, sinédoque, ironia, a tropologia imposta
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“pela estrutura singular do discurso historico, em contraste com a simples fic¢do” (p. 257). Esse recurso
proporciona uma diversidade de figuras de palavra para o trabalho de prefiguracdo em jogo nessa
visada, preservando “a riqueza de sentido do objeto historico, tanto pela equivocidade prépria de cada
tropo como pela multiplicidade das figuras disponiveis” (p. 259). Ricoeur ressalta que, dos quatro tropos
considerados e listados acima, é a metifora “que tem vocacdo explicitamente representativa” (p.259).
Como produto 16gico desse recurso, toma lugar a narrativa histérica como “um “modelo”, um “icone”
do passado, capaz de representd-lo, na propria medida em que esse discurso histérico, em contraste com
a simples fic¢do, parece, de fato, estar submetido a uma dupla obediéncia. Por um lado, obediéncia as
imposi¢des vinculadas ao tfipo de intriga privilegiado. Por outro, ao préprio passado, através da
informag@o documentdria acessivel num momento dado. Nessa direcdo, podemos deflagrar um
paradoxo nesse tipo de andlise historiografica. Isso porque, de um lado, o que é visado é aquilo que de
fato aconteceu. E, de outro, somente por meio da prefiguracdo torna-se possivel designar tal realidade
facticia do passado histdrico, que seria justamente anterior a toda narrativa. Pode-se dizer, entdo, que
em uma historiografia calcada sob o signo do Andlogo, o que ha entre uma narrativa e um curso de
acontecimentos € uma relacdo metaférica. Diz uma unica coisa: as coisas devem ter acontecido como
estd dito nessa narrativa aqui. Dessa forma, Ricoeur reitera a necessidade de combate ao preconceito
baseado no ideal de uma linguagem do historiador totalmente objetiva e transparente, defendendo que
cabe deixar a palavra apenas aos fatos. “Como se bastasse eliminar os ornamentos da prosa para acabar
com suas figuras de poesia” (p. 263). Por conseguinte, ratifica, ao mesmo tempo, a necessidade de
combate ao preconceito de que ndo € possivel a apreensdo da realidade pela fic¢do, da qual a literatura

faz uso constante.

Nesse exato ponto, Ricoeur (2010b) ratifica que a relagdo entre ficcdo e histéria € bem mais
complexa do que possa parecer, €, nessa vertente, sublinha justamente a importincia do ndo
esquecimento da coercdo exercida pelo ter-sido do acontecimento passado. Do nao esquecimento do
“tipo de coercdo que o acontecimento passado exerce sobre o discurso histdrico através dos documentos
conhecidos, exigindo dele uma retificacdo sem fim” (p.263). De acordo com o autor, caso iSso ocorra,
o preco € correr “o risco de apagar a fronteira entre ficcdo e historia” (p. 262). Dessa forma, “retomar
a narrativa como uma dimensao fundamental para o discurso histdrico ndo implicava, para Ricoeur, em
um mergulho na fic¢do. Quando muito, a narrativa histérica poderia reivindicar para si o “duplo estatuto
de realidade e ficcdo” (BARROS, 2011, p. 5). Outra ponderacio feita por Ricoeur (2010b), no que
concerne ao papel atribuido a dimensao de uma narrativa histérica na matriz do analogo, é que € preciso
vincula-la ao complexo jogo do Mesmo e do Outro, para que essa categoria do Andlogo dé conta da

funcdo essencialmente temporal da representagéo:
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Na cacga ao ter-sido, a analogia ndo opera isoladamente, mas sim em ligacdo com a
identidade e a alteridade. Embora o passado seja de fato, em primeiro lugar, aquilo
que deve ser reefetuado no modo identitério, ele s6 o é na medida em que também
for o ausente de todas as nossas constru¢des. O Andlogo, precisamente, conserva em
si a forga da reefetuacio e da colocacdo a distancia, na medida em que ser-como é
ser e nao ser (p.265).

Dessa forma, Ricoeur parece-nos sugerir a tomada do passado sucessivamente sob o signo do
Mesmo, do Outro e do Andlogo, como uma tentativa de pensar mais apuradamente o que permanece
enigmdtico na preteridade desse tempo, preservando assim o cardter paradoxal do vestigio ignorado
pela historiografia sob a égide do Mesmo. Isso, na propria medida em que Ricoeur sublinha o estreito
vinculo entre a problemaética da representacio e a do vestigio, pois a andlise da representacdo continua
a do vestigio por meio do “como” em jogo na categoria do Andlogo. Assim, temos a articulagdo do
vestigio “valendo pelo” passado e encontrando no “ver-como” uma saida parcial. O vestigio, portanto,
como aquilo que “significa sem fazer aparecer” (p. 265). E justamente, nesse ponto, vale lembrar a
citacdo de Ricoeur referida anteriormente: “o Andlogo, precisamente, conserva em si a forca da

reefetuacdo e da colocag@o a distancia, na medida em que ser-como € ser e ndo ser” (p. 265). Dai a

preservacdo do cardter paradoxal do vestigio: ser e nao ser.

Ademais, tal historiografia parece-nos sugerir a abordagem do passado sucessivamente sob o
signo do Mesmo, do Outro e do Andlogo, como uma tentativa de pensar mais apuradamente o que
permanece enigmdtico na preteridade desse tempo, preservando ndo somente o aludido cardter
paradoxal do vestigio, como também o carater misterioso da divida para com os homens do passado.
Portanto, a ideia de divida para com o passado parece reger a dialética do Mesmo, do Outro e do
Anidlogo. Essa ideia regendo a referida dialética enriquece consideravelmente a nocdo de tradigdo.
Acerca da tradi¢do, Ricoeur (2010c) argumenta que ela hd de ser tomada como tradi¢do viva. E a
tradigdo viva parece estar intimamente articulada com o ser-afetado-pelo-passado. Isso porque no ser-
afetado-pelo-passado o que esta em jogo é a cadeia de interpretacdes e reinterpretacdes das herancas
do passado que, ao invés de toma-lo como depdsito amorfo e inerte, tempo findo, o toma abrindo nele
possibilidades esquecidas, potencialidades abortadas e tentativas reprimidas. Com isso, confere a
possibilidade da no¢do de heranca poder ser interpretada como a fusio das ideias da referida divida e
de tradicdo. Assim, a tomada do passado sucessivamente sob a égide do Mesmo, do Outro e do Andlogo
¢ apresentada como uma tentativa de pensar mais apuradamente o que permanece enigmdtico na
preteridade desse tempo, preservando assim nao apenas o carater paradoxal do vestigio como também

o carater misterioso da divida para com os homens do passado; fundando a possibilidade de uma andlise
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historiografica, na qual o passado ndo seja separado da dialética entre futuro, passado e presente,

desembocando em uma pura abstra¢do daquilo que outrora foi.

Ricoeur (2010d) d4 um passo a mais no que tange ao ponto de recruzamento do tempo da histéria
e do tempo da fic¢do, formulando a seguinte pergunta: “o que, do lado da ficcdo, pode ser considerado
a contrapartida do que, do lado da histéria, aparece como passado ‘real’” (p. 267)? Faz notar que, sob
a Gtica restrita e tradicional, hd uma completa dissimetria entre “realidade do passado” e “irrealidade
da ficgdo”. Isso porque, de um lado, em termos restritos e tradicionais, s6 podemos falar em referéncia’
no ambito do historiador, ao dizer que ele se refere a alguma coisa “real”, pois o material trazido pelo
historiador foi observado pelas testemunhas do passado. “Por comparacdo, os personagens do
romancista sdo simplesmente ‘irreais’; ‘irreal’ é também a experi€ncia que a fic¢do descreve” (p. 267).
Mas nos lembra a ji operada primeira ruptura com essa maneira de postular o problema, por meio do
questionamento do conceito de “realidade” aplicado ao passado. Isso porque a tomada de um relato de
um acontecimento passado por parte do historiador como algo passivel de ter sido observado por
testemunhas desse tempo faz somente deslocar o enigma da preteridade do fato relatado para o
testemunho que o relata, ao invés de resolvé-lo. Justamente porque é, na verdade, memoravel e ndo
observavel a preteridade de uma observacdo no passado. “O fer-sido é problematico na medida exata
em que nao € observavel, quer se trate do ter-sido do acontecimento ou do ter-sido do testemunho” (p.
267). Nessa direcdo, diz Ricoeur que a sua elaboragdo da categoria de representacdo concernente a uma
operagdo que coloca em jogo sucessivamente a reducdo ao Mesmo, o reconhecimento da Alteridade e
a apreensdo analdgica € justamente para sanar esse enigma da preteridade. Significando com isso que
as construcdes da histéria comportam a pretensdo de ser reconstru¢des que respondem a exigéncia de
um vis-a-vis que € o correlato da mencionada representacdo, e a ja referida relacio de divida para com
os homens do passado. Em outras palavras, a proposta € que a nocdo de representagdo ou de
locotenéncia seja reforgada pelo sentimento da divida para com os homens do passado. E assim o sendo,
tal categoria de representacdo termina por ser “irredutivel a de referéncia, tal como funciona numa

linguagem de observagdo e numa légica extensional” (p. 268).

“Ricoeur propde a amplificacdo da nog@o de referéncia, de tal maneira que essa ndo signifique
somente uma relacdo de manipulacio dos ‘objetos’ do discurso pelo seu ‘sujeito’, mas também — e

talvez mais originariamente — uma relacdo de pertencimento (appartenance) desse sujeito ao mundo”

"Em seu cldssico artigo que marcou época: “Sobre o sentido e a referéncia”, o 16gico e filésofo da linguagem Gottlob Frege
(1892) argumenta que um nome proprio ou uma sentenca assertiva completa exprime seu sentido (que recebe o nome de
pensamento no caso da sentenga) e designa ou refere-se a sua referéncia. Assim, minimamente falando, enquanto que por
sentido Frege entende o modo de apresentacdo do objeto, a referéncia seria o objeto determinado a que o nome préprio ou
a sentenca assertiva completa se refere.
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(GAGNEBIN, 1997, p. 265). Libertando-se do vocabulario da referéncia, a refiguracio ha de adotar o
vocabuldrio da “aplicacdo, legado pela tradicdo hermenéutica e revalorizado por Gadamer, onde
“aprendemos que a aplicacdo ndo € um apéndice contingente agregado a compreensio e a explicacgio,
mas uma parte orginica de qualquer projeto hermenéutico” (RICOEUR, 2010d, p. 269). Importa dizer
que o problema da aplicacdo que Ricoeur nomeia de apropriacdo se constitui na contrapartida ficticia
da representacdo do passado. Sendo, nessa direcdo, o papel desempenhado pela mediacdo da leitura
para a obra literdria a contrapartida do que € a representacdo para a histéria, na prépria medida em que
¢ tal mediagdo da leitura o que confere a completa significancia para a obra literdria.

Ricoeur (2010e) entdo sugere que o passo a mais a ser dado a partir de agora € desentravar a
leitura do limite da recepcdo dos textos literdrios, pois “somos leitores de histéria tanto quanto de
romances” (p. 311), e, assim o sendo, “toda grafia, portanto a historiografia, remete a uma teoria
ampliada da leitura. Como corolério, as andlises do entrecruzamento da histéria e da ficgdo que Ricoeur
estd propondo nesse texto estdo referidas a uma teoria da recepg¢do ndo circunscrita a recepgdo dos
textos literdrios, mas sim devidamente ampliada. O referido passo a mais € intimamente vinculado a
pretendida estrutura fundamental, ontoldgica e epistemoldgica, concernente ao entrecruzamento entre
histéria e ficgdo, “em virtude da qual a histéria e a ficcdo sO concretizam suas respectivas
intencionalidades tomando de empréstimo a intencionalidade da outra” (p. 311). Tal passo possibilitara
que a histdria se sirva de algum modo da fic¢do para refiguracdo do tempo, e que a fic¢do se sirva da
histéoria com a mesma intencdo. Essa possibilidade conota a jia referida concretizacdo das
intencionalidades da histéria e da ficgdo, como uma concretizacdo mitua, diga-se de passagem, Unica
alternativa de alcance dessa concretizacdo. Vale sublinhar, entdo, para efeito de sintese, que a primeira
metade da tese, a saber, a histdria se servir de algum modo da fic¢do para refiguracdo do tempo,
concerne ao ficcionismo da histdria. E que a outra metade, isto é, a fic¢do se servir da histéria com a

mesma inten¢do, diz respeito a historicidade da ficcao.

No que se refere ao ficcionismo da histdria, Ricoeur assinala o dever do ndo esquecimento acerca
do que torna o tempo histérico pensdvel no sentido do ndo enfraquecimento da perspectiva realista da
abordagem historiografica do passado. Ricoeur sublinha, pois, o intermédio da construg¢do de alguns
conectores especificos: o tempo do calenddrio, a sequéncia de gera¢des, os arquivos e documentos®.
Ademais, no que tange ainda ao ficcionismo da histéria, Ricoeur ratifica a ja abordada dimenséo do

carater de reconstrugdes antes das construcdes histéricas. Também ratifica a apreensdo analogista do

8 Para Ricoeur, sdo precisamente as atividades de preservagdo, de selegdo, de reunido, de consulta e finalmente de leitura
dos arquivos e dos documentos que medeiam e esquematizam o vestigio. E o tratamento dos arquivos e dos documentos
que faz do vestigio um operador efetivo do tempo histdrico.
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passado, “para dar um sentido aceitdvel, afastado de qualquer positivismo, a expressdo que Ranke nos
legou: conhecer o passado wie es eigentlich gewesen (o passado tal como ele efetivamente se produziu)”
(p- 317). Nessa direcdo, de acordo com Ricoeur, resta-nos transpor do passado datado e do passado

reconstruido para o passado refigurado.

Ricoeur entdo sugere um ultimo modo de a histéria ser ficcional, sem eliminar seu objetivo de
representacio: os acontecimentos que uma comunidade histdrica considera marcantes por enxergar
neles uma origem ou um retorno as origens. Tais acontecimentos geram sentimentos de significativa
intensidade ética, esperando-se do historiador a absteng¢do desses sentimentos no sentido de uma
neutralidade ética em relacdo a um passado, para uma melhor explicacdo e compreensdao dele,
conveniente ao progresso da histéria. Embora tal expectativa seja vdlida em acontecimentos mais
distantes, quando se trata de situagdes mais proximas, como Auschwitz, por exemplo, tal neutralidade

ética ndo é nem possivel, muito menos desejavel.

Portanto, de um lado, acabo de abordar a primeira metade da tese de Ricoeur, a saber, o
ficcionismo da histéria. Resta-me, entdo, a abordagem da outra metade da tese: a historicidade da ficgdo.
No que concerne a aludida historicidade da ficcdo, Ricoeur, ancorado em Aristételes, apresenta a regra
de ouro concernente a composicio da intriga que prescreve que essa Ultima tem de ser provavel ou
necessaria como essencial para a narrativa ficcional. Nesse sentido, Aristételes limita-se a contrastar o
que poderia ocorrer com o que efetivamente ocorreu: a histéria cuidando do passado efetivo, e a poesia
a cargo do possivel. Sugere que, para ser persuasivo, o provavel tem de comportar uma relagdo de
verossimilhanca com o ter-sido; pois € justamente ancorado nessa referéncia que Ricoeur argumenta
que, no que concerne ao entrecruzamento da historia e da ficgdo na refiguracdo do tempo, a narrativa
histérica se identifica ndo com o passado efetivo no sentido do que ocorreu efetivamente, mas sim com
o provavel no sentido do que possivelmente ocorreu. E € justamente nessa dire¢do que Ricoeur
reivindica como uma das fung¢des da ficcdo misturada com a histdria: a liberagdo retrospectiva de certas
possibilidades ndo realizadas do passado histérico. Ou seja, o que poderia ter acontecido, o que poderia
ter sido (o provdvel, o verossimil aristotélico), na propria medida em que “o verossimil segundo
Aristoteles — abarca tanto as potencialidades do passado ‘real’ como os possiveis ‘irreais’ da pura
ficcdo” (p. 327). Nesse sentido, Ricoeur sugere que a fic¢do, além de sofrer a coer¢do do acervo
documental, sofre a imposicdo do verossimil. Para Ricoeur, tal coercdo, sofrida pela ficcdo em relacio
a dimensdo do verossimil, talvez possa ser explicada pela “profunda afinidade entre o verossimil da

pura ficgdo e as potencialidades nao realizadas do passado historico” (p. 327).

28



Verdade com a estrutura de fic¢ao na psicanalise de Freud com Lacan

Freud, no inicio de seu percurso, tomou como verdade facticia a cena de seducao pelo pai que as
suas pacientes histéricas contavam para ele, chegando inclusive a tomar em péssima conta tais pais, até
ele perceber que nessa cena relatada ndo se tratava de realidade concreta. Momento clinico seu, no qual
a certeza que ele tinha do inconsciente ndo escapou do abalo provocado pelas dividas quando a ja
mencionada seducio sexual pelo pai se deflagrou ficticia e ndo facticia, levando-o a dizer: “Nao acredito
mais nas minhas histéricas”. No entanto, Freud persevera diante da dita fantasia de seducdo sexual
visando a recobrir o que essas mulheres ndo sabiam acerca do desejo enigmatico desse pai. Isto é,
visando a recobrir o ponto de real no saber do pai no lugar do Outro. Nesse ponto, cabe assinalar
minimamente que o real aqui ndo € sindnimo de realidade. Antes, € uma nocao psicanalitica que diz
respeito ao registro do impossivel de ser simbolizado, do que escapa a simbolizacdo e a compreensao,
ao impossivel de saber. A nogdo do registro do real serd abordada mais detidamente e, por conseguinte,

mais explicitada ao longo do texto.

Retomando acerca do impasse real encontrado por Freud, em sua pratica psicanalitica, ele
prossegue na clinica com a sua convic¢do no inconsciente, compreendendo com um rigor impecével
que, na cena de seducdo sexual relatada pelas pacientes histéricas, ndo se tratava de realidade concreta,
e sim de realidade psiquica ou ficticia ou fantasmética. Essa compreensido desemboca na sistematizagao
do complexo de Edipo na neurose, que, diferentemente do mito onde o parricidio e o incesto se
concretizam, tal drama se desenrola no nivel do desejo inconsciente. Como coroldrio, a vivéncia edipica
conduz Freud a reivindicar que o sujeito neurdtico sofre em decorréncia da realidade psiquica ou
fantasmadtica, e ndo da realidade concreta. O sofrimento interminavel do neurdtico se da por se sentir
responsavel por coisas que dizem respeito a sua fantasia e ndo aos fatos, na prépria medida em que ele
se encontra sob a égide de sua estrutura fantasmadtica inconsciente. Entretanto, tal reivindicacdo ndo
implica de forma alguma a isencdo de responsabilidade do sujeito no que tange as suas queixas, que,
de modo as vezes claro, outras vezes nem tanto, se apresentam ancoradas em uma matriz fantasiosa.
Isso porque Freud legitima a verdade que concerne a fantasia, e, por conseguinte, sublinha que nao se
trata de desresponsabilizar o sujeito no que concerne a essa fantasia (FREUD, 1909). Dessa forma,

podemos dizer que, a partir da nogdo de realidade psiquica, para a psicandlise, a realidade ¢ fantasiada.

Referenciado em Freud, Lacan (1959-60) reivindica que, no nivel do inconsciente, o sujeito
mente, sendo essa mentira a sua maneira de dizer a verdade acerca disso. Lacan toma em consideracao
o projeto (Entwurf) de Freud, um dos seus primeiros textos, em que € abordada a primeira mentira

histérica. Retoma o exemplo clinico apresentado por Freud de uma mulher, Emma, que padece de fobia
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de entrar sozinha nas lojas, pois tem medo que zombem dela por causa de sua roupa. A primeira vista,
a problemética parece se centrar na primeira lembranga: a experiéncia que essa doente tivera, em seu
inicio de puberdade, aos doze anos, quando, ao entrar em uma loja, os empregados riram,
aparentemente, de sua roupa. Um deles nao s6 lhe agradou, como também a perturbou de modo singular.
Mas, subjacente a esta primeira lembranca, podemos reencontrar a recordagdo causal: uma experiéncia
de agressdo que sofrera aos oito anos, em uma loja, por um homem de certa idade, que a beliscou “néo-
sei-onde” debaixo da sua saia de uma maneira ousada. Para Lacan, por um lado, tudo o que resta no
sintoma dessa doente é conectado a zombaria que experienciara por causa da sua roupa. Mas, por outro,
a cobertura, a Vorstellung mentirosa da roupa, como vestigio, nos pde nos trilhos da verdade. “H4 uma
alusao, de forma opaca, ao que nao aconteceu no momento da primeira recordacdo, mas na segunda.
Algo que ndo foi apreensivel originalmente, s6 depois o €, e pelo intermédio dessa transformacdo
mentirosa — proton pseudos” (p. 95). Sobre a possibilidade do inconsciente mentir, cabe lembrar
também a experiéncia de Freud (1920), no seu famoso caso da jovem homossexual, que é encaminhada
a ele pelos seus pais, para que Freud pudesse “normalizar” a sua orientac@o sexual explicita que estava
causando sério constrangimento a toda familia, principalmente ao pai. No percurso desse tratamento,
Freud registra, intrigado, os sonhos explicitamente mentirosos, tidos por essa paciente, que
intencionavam engand-lo de que ela estava se voltando para o que lhe era pedido pelo pai: interessar-
se pelos homens. E, ao registrar tais sonhos mentirosos, nos sugere que o inconsciente pode se exercer
no sentido do engano, da mentira. O que € digno de nota € que Freud ndo perde sua direcao, marcando
que isso ndo desvalorizava a verdade que concerne ao inconsciente. Consegue fazer esse rigoroso
assinalamento, ainda que ele ndo tivesse os recursos 16gicos de que Lacan dispunha e que o possibilitou
depurar e avangar nessa questdo da verdade do inconsciente de uma maneira particular, e da verdade
de uma maneira geral. O avanco de Lacan deu-se no sentido de apontar que, antes de tratar-se de uma
possibilidade, trata-se, através da mentira e do engano, da inica condi¢do para a abordagem da verdade.

Ou seja, que se trata, nos sonhos mentirosos, dessa jovem do paradigma da dindmica da verdade.

Sobre isso, primeiramente, ¢ importante assinalar de saida que Lacan (1962-1963) nos diz que o
mundo do sujeito falante tem como caracteristica essencial a dimensdo do engano. Caracteristica
conferida pelo significante que gera esse mundo, na prépria medida em que faz do mundo uma rede de
tracos em que a passagem de um ciclo a outro se torna entdo possivel. Com isso, Lacan nos diz que a
dimensdo do engano e, com ela, a dimensdo da mentira e da ddvida s@o inevitaveis para os sujeitos
submetidos a ordem simbdlica. A realidade fantasiada em Freud serd retomada por Lacan em termos
de uma estrutura paradoxal da verdade, a saber, que ela tem estrutura de ficgdo (LACAN, 1969-1970).

O que isso quer dizer? Podemos comegar dizendo que o sentido dessa realidade fantasiada ou realidade
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psiquica é justamente servir como uma rede de protecdo contra a verdade concernente ao registro do
real. Justamente porque o registro do real é o registro do impossivel de saber, da insuportdvel castragdo
no saber do Outro, a quem o sujeito estruturalmente recorre supondo um saber idealizado e totalizante,
buscando garantia, resposta e protecdo. Assim, a fantasia recobre tal insuportavel inconsisténcia desse
Outro. Outro que ndo se esgota em nenhuma pessoa, em particular. E, na verdade, um lugar simbélico
que pode ser ocupado pelas mais variadas pessoas: a mae, o pai, Deus, o professor, mas que é
fundamentalmente o lugar da linguagem. Tal inconsisténcia no saber do Outro € o que a psicandlise
chama de castragcdo, ou melhor, o real da castracio que causa horror no sujeito, do qual ele nada quer
saber e do qual ele se protege pela saida estrutural que encontra, que € a saida pela via da fantasia que

vem recobrir esse real.

O registro do real é o registro do que escapa a simbolizacdo totalizante, patenteando que é
impossivel simbolizar tudo, dizer tudo. E o registro do ndo engano, da certeza assustadora, daquilo que
nao faz sentido algum, daquilo que nio cola, cuja matriz fundamental € o enigma do desejo do Outro
da linguagem. Tal enigma toma lugar a partir das lacunas, dos buracos no seu discurso: “Ele me diz
isso, mas o que ele quer?” (LACAN, 1964a). A fantasia vem recobrir justamente a insuportavel angustia
causada pela falta de resposta para tal enigma do desejo do Outro. Onde o sujeito ndo sabe acerca do
desejo do Outro, ao invés de sustentar a pergunta, ele preenche tal lacuna, tal buraco,
fantasmaticamente. A fantasia, podemos dizer, a partir de Lacan, € a resposta que o sujeito d4 para a
castracdo no saber do Outro que concerne ao enigma do seu desejo. Se o passo de Freud foi deflagrar
que a realidade € psiquica, com Lacan sabemos que tal fantasia fundamental vem justamente recobrir o
impossivel de saber concernente ao registro do real. Portanto, a estrutura de ficcao da verdade data da
mentira fundamental convocada pelo insuportivel do real. Assim, embora a psicandlise acolha a
verdade do sujeito ancorada em uma estrutura de fic¢do, ficando com que o sujeito diz e como ele
interpreta os fatos, independentemente da facticidade, o que de fato a psicandlise privilegia é a
experiéncia radical do real concernente ao impossivel de saber que a fantasia termina por
estruturalmente recobrir, ainda que a psicandlise ndo seja ingénua a ponto de pensar ser possivel a

eliminagdo da fantasia da estrutura da verdade.

Dessa forma, preciso insistir: a estrutura da verdade € paradoxal, e o paradoxo € que essa protecao
fantasmatica em relagdo a verdade do real do inconsciente que protege o sujeito dessa irrup¢ao aponta,
ao mesmo tempo, para essa verdade, mesmo sem o sujeito nada querer saber dela. Dizer que a estrutura
da verdade é paradoxal € dizer que a verdade do real convoca a mentira da fantasia, e tal mentira aponta
para a dita verdade do real, mesmo sem o sujeito o querer. Conjuntura bem ilustrada pelo paradoxo do

mentiroso. Ao proferir “Este enunciado € falso”, se ele é verdadeiro, entdo o que ele diz € verdade, a
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saber: que ele ¢é falso. Se ele € falso, entdo, uma vez que isso é exatamente o que ele declara a respeito
de si mesmo, ele é verdadeiro. Logo, quer seja verdadeiro, quer falso, ele € tanto verdadeiro quanto
falso (GOLDSTEIN et al., 2007). Dizer que a verdade tem estrutura de fic¢do € dizer que o real convoca
a fantasia, mas a fantasia termina por apontar o real. E dizer que se, de um lado, no nivel do inconsciente,
o0 sujeito mente, de outro lado “essa mentira é sua maneira de dizer a verdade acerca disso” (LACAN,
1959-1960, p. 94). “Com efeito, como ndo haveria a verdade da mentira — essa verdade que torna
perfeitamente possivel, contrariamente ao pretenso paradoxo, que eu afirme — minto” (LACAN, 1964a,

p. 40).

Na contramdo de todo e qualquer veredicto no sentido de condenar esse impossivel de ser
enunciado, ao plano do inefavel ou do mistico, o tratamento dado, pela psicandlise, ao impossivel de
ser dito concernente ao real é que podemos bordejar esse impossivel ao invés de nos silenciarmos; pois,
como Milner (1996) argumenta, aquilo de que ndo podemos falar ndo consente em se calar. O
inconsciente € justamente isso: "Ora, do que ndo se cala, como consentir em ndo falar, por mais
impossivel que seja a tentativa? E trata-se de consentir, quando o siléncio é impossivel ao sujeito?” (p.
137). As formagdes do inconsciente: sonhos, lapsos, atos falhos, chistes e sintomas confessam de
maneira patente e rigorosa que se, de um lado, é impossivel falar, do outro lado, € impossivel ndo falar.

“Daf as estratégias do entre-dois, de semidizer, do ndo-todo” (MILNER, 1996, p. 137).

Conforme argumentei em outro lugar®, o que se enuncia no nivel do inconsciente, a0 mesmo
tempo em que se atesta o impossivel de ser dito concernente ao real, atesta também que, mesmo se
constituindo como impossivel de ser simbolizado, que esse problema € tratdvel. Podemos verificar, de
maneira legitima, que o problema do real é tratdvel, na prépria medida em que € possivel semidizer a
verdade que toca no real e ndo sentencid-la ao siléncio. E tratavel na prépria medida em que esse
impossivel de ser dito'? concernente ao real, no lugar de ser escamoteado pelo Ideal de uma linguagem
transparente, que desemboca em uma impoténcia diante dele, sentenciando-o ao siléncio'!, ao ser
sustentado, funda possibilidades de semidizé-lo, ndo sentenciando esse impossivel ao siléncio. Isso
porque a sua sustentacdo diz desse impossivel de ser dito tomado na légica do a posteriori. Isso é
importante, porque a leitura psicanalitica ndo toma esse impossivel de ser dito no nivel das verdades
necessdarias e, por isso, aprioristicas, na propria medida em que entende que o que faz desembocar em
uma impoténcia diante do real, sentenciando-o ao siléncio, é a tomada desse real em tal nivel. Antes,

para a psicandlise, o real concernente a esse impossivel de ser dito ndo estd dado. Ele é fundado no a

9 CORREA, 2010b, 201 1a.
190u de ser simbolizado.
! Ver, por exemplo, Wittgenstein (1921).
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posteriori pelo simbdlico. A necessidade prépria da psicanéalise ndo € do a priori, e sim do a posteriori

(RABINOVICH, 2000).

Em vez de tomar o impossivel de ser dito concernente ao real no nivel das verdades necessarias,
e por isso aprioristicas, desembocando na impoténcia diante dele, a psicandlise propde-se sustentd-lo
para que algo inédito concernente a esse real possa se inscrever dentro de uma légica do nio todo: ndo
¢ possivel dizer tudo, mas é possivel dizer algo; ndo € possivel simbolizar tudo, mas é possivel
simbolizar algo. Nessa dire¢do, Lacan (1969-1970) nos adverte contra a dimensdo do amor a verdade,
pois essa dimensdo do amor ndo nos deixaria entrever a impossibilidade do que se mantém como real.
Em uma direcdo oposta aquela defendida por qualquer posi¢cdo que afirma, implicita ou explicitamente,
que “nada se pode dizer” sobre o real'?, Lacan reivindica que, mesmo ndo sendo possivel dizé-lo todo,
¢ possivel semidizé-lo. E € o bordejamento desse real que possibilitard ao sujeito semidizé-lo. A aposta
€ que a pergunta pelo desejo do Outro possa ser sustentada; conferindo ao sujeito uma abertura para se
desembaragar do comando de uma realidade fantasmada que adquire valor de verdade; suportando a
falta de sentido que toca na dimensdo do impossivel de ser simbolizado concernente ao real e, por
conseguinte, podendo produzir novos sentidos. Ndo se trata, pois, de ndo produzir sentidos e ficar
imerso no sem sentido, mas se trata de produzir novos sentidos ndo comandados pela estrutura

fantasmatica, mas sim de sentidos que possam de algum modo tocar no sem sentido do real.

Ademais, sobre a no¢@o do real na psicandlise, hd outra nuance fundamental para a contribuicao
que a psicandlise pode fazer a pesquisa na histéria da educag@o, conforme argumentarei na préxima
secdo. Lacan (1964a), para falar do real na psicandlise, retoma a Fisica de Aristételes que, no seu estudo
sobre as causas que produziam os diferentes efeitos na realidade, falou de duas delas, cuja eficiéncia
escapa por falta de intencionalidade. Nessa dimensao da causa acidental, Aristételes vai dividi-la em
dois tipos: tyché e autématon. Ao ler essa abordagem aristotélica, penso que € possivel dizer que ambas
as dimensdes comportadas pela causa acidental concernem a dimensao do acaso; mas também que,
enquanto a nogdo de autématon parece designar o acaso significante que envia ao jogo dos signos e seu
retorno, a tyché pode ser lida como o acaso do real: o encontro faltoso, para além do autématon, a
dimensdo do que se repete como falta. Desse modo, para Lacan (1964a), no real da psicandlise, ha
também uma dimensao de permanéncia radical na prépria medida em que € a repeticdo, por exceléncia,
aquilo que retorna sempre ao mesmo lugar (LACAN, 1959-1960), ainda que sob modos de

apresentacdo diferentes.

21dem.
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Mas tal repeticdo € a repeti¢cdo da falta. O que quer dizer isso? Penso que é possivel dizer que o
real na psicandlise é a repetitiva incidéncia tiquica (fyché) do acidente, da ruptura, do buraco, da
imprevisibilidade, da surpresa na dimensio do funcionamento tranquilo das leis da previsibilidade. E a
incidéncia faltosa na dimensao do que se repete como previsivel e estavel. E esse real, € preciso insistir,
¢ fundado pelo simbdlico, pelo saber do Outro, constituindo-se como a castrag@o nesse saber. Conforme
disse, tal castrag@o no saber do Outro introduzindo a sua inconsisténcia ldgica é encontrado nas lacunas,
nos buracos do seu discurso, nos pontos em que algo resiste ao efeito de cola: “O que ele deseja quando
me diz isso”? Desejo do Outro que estd para além ou para aquém no que esse Outro diz, do que ele

intima, do que ele faz surgir como sentido, a partir do qual “a falta do Outro é colocada a mostra,

anunciada” (PISETTA & BESSET, 2011, p. 321).

Para finalizar essa secdo, gostaria de assinalar que, a partir da psicandlise, a boa literatura traz,
por exceléncia, no seu bojo a dimensao da fic¢do, tocando, por conseguinte, no real, no ponto de nio
sentido concernente ao caréter enigmatico do desejo do Outro. E interessante sublinhar que obras da
literatura tais como “Em busca do tempo perdido”, de Proust, que Ricoeur usa como recurso para
reivindicar a func¢do da fic¢do em sua visada, sdo obras também caras a psicanalise. Isso porque sdo
consideradas fazendo parte da boa literatura: verdades com estrutura de ficcdo que apontam

rigorosamente o real.

Alguns assinalamentos acerca de uma possivel interlocu¢ao como possibilidade de

contribuiciao metodoldgica na pesquisa historiografica

Retomo agora a proposta desse capitulo de extrair alguma consequéncia para a pesquisa
historiogréfica, das abordagens conferidas ao tema da verdade, da histéria e da fic¢do por Ricoeur e
Freud a partir de Lacan. De acordo com Assung¢do (2005), em um texto em que se trabalha possiveis
aproximacgdes entre o método psicanalitico e a Histéria da Educacdo, variados campos viabilizaram
mudangas nas pesquisas realizadas no campo da Histéria da Educacdo, como, por exemplo: a
Antropologia, a Sociologia, a Linguistica, a Teoria Literdria e a Psicandlise, entre outros. Tal
movimento passa a ocorrer no Brasil, de modo mais intensivo, a partir de meados de 1980, “quando
surgiram pesquisas abordando temas considerados até entdo de menor importincia, como novos
espacos para discussdo das pesquisas realizadas nesse campo” (p. 31). Esse movimento “permitiu a
abertura e a inser¢@o de novos objetos e fontes” (p. 30), fazendo com que essas novas ideias adquirissem
uma abrangéncia capaz de conferir um lugar para novas interlocucdes entre a Histéria e os referidos

variados campos de investigacao.
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A Histéria da Educacdo, além de se voltar para novos objetos de estudo, vem
incorporando categorias utilizadas em outras dreas do conhecimento e avaliadas
como indispensdveis para abarcar o enredamento que envolve o passado dos
acontecimentos relativos aos processos educativos. E atualmente um repositério de
muitas histérias, interligadas e interagentes, reunidas pelo objeto complexo
“educagdo”; sdo histérias em fase de crescimento e de especializa¢do, como ocorre
com a historia das mulheres, a historia da infancia, a histéria do costume educativo

(p.43).

No que tange a essa inaugurada interlocug@o ente o método psicanalitico e o campo da histéria,
posso comecar dizendo, junto com a referida autora, que, embora Freud ndo tenha sido um educador
nem também um historiador, podemos legitimamente encontrar relevantes contribuicdes do método e
da teoria psicanalitica para a constru¢@o da Histéria da Educacgdo. Nessa direcdo, ¢ importante salientar
o seu profundo interesse no que se refere a muitos aspectos da sociedade e suas instituicdes. Uma
constante preocupacdo por parte de Freud com esse tema pode ser verificada na influéncia de qualquer
questdo referente as origens sociais ou aos primérdios de um dado fendmeno cultural ou social exercida
sobre ele. “A génese da moralidade, da religido, das institui¢des sociais em geral e da autoridade politica
eram uma questio que estava presente em seus principais escritos sobre a sociedade” (ASSUNCAO,
2005, p. 37). Nesse sentido, é necessdrio catalogar obras, tais como: Totem e tabu; A psicologia das
massas e a andlise do eu; O futuro de uma ilusd@o; O mal-estar na civilizacdo e Moisés e o monoteismo.
Nessas obras, fica explicito o seu referido interesse em relagdo a génese das questdes culturais, sociais
ou histdricas. E tal explicitagdo possibilita, no minimo, um questionamento as intimeras acusacdes

direcionadas a ele de nio ter tido preocupacdo com tais questdes ao fazer sua teoria.

Portanto, afirmo, junto com Eliane Marta Teixeira Lopes (2005a), que, entre os campos com 0s
quais Freud se propds uma interlocu¢@o, podemos encontrar a histdria, “com suas questdes de memdria,
esquecimento, seres humanos, sintomas” (p. 41). Inclusive, a referida autora nos conduz a uma
referéncia freudiana: O inferesse cientifico da psicandlise (FREUD, 1913a), na parte concernente ao
interesse da psicandlise do ponto de vista da histéria da civilizagdo. Nessa passagem, Freud nos diz que,
nessa interlocu¢@o, o modo de pensar psicanalitico toma lugar como um novo instrumento de pesquisa,
um novo modo de investigag@o, tornando “possivel tanto o levantamento de novos problemas como a
visdo dos antigos sob nova luz” (p. 187), capacitando-nos a contribuir para a sua resolucio. Esse novo
modo de investigacdo “aproxima-se da Historia ao considerar a génese e o desenvolvimento dos
produtos culturais com os quais lidam a Psicandlise e a Histéria. E a partir dai que Freud demarca as
dimensdes relacionadas ao tempo, s representagdes do passado, & meméria” (ASSUNCAO, 2005, p.
36). O que, conforme nos assinala Lopes (2005a), mesmo considerando o quanto ele estd imbuido da

concepgdo evolucionista de histéria de seu tempo, “hd, nessa referéncia, ideias de duragdo e de
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representacdes com as quais se pode, perfeitamente bem, trabalhar dentro da atual no¢é@o de histéria”

(p. 42).

Feitos esses necessarios assinalamentos, penso que € possivel introduzir, a partir desse momento,
outro elemento que torna legitima essa interlocug@o entre a psicanélise e a histdria, no caso presente: a
Histdria da Educag@o. Tal elemento € a nogao de ficgao, ja trabalhada na secio anterior. Nog¢éo de ficcdo
que, segundo De Certeau (1982), fez com que Freud contribuisse, sem saber, “para reintroduzir no
trabalho de historiador um modelo de inteligibilidade subjetiva que a histdria excluira ao se tornar
positivista” (ROUDINESCO, 1998 apud LOPES, 2005, p. 44), pretendendo ater-se apenas aos fatos
tais como eles realmente foram. Contudo o assinalamento de De Certeau parece se restringir ao ambito
da ficcdo presente na psicandlise de Freud referente a fabricacdo de fic¢des a partir de fatos histdricos,
como a fabricagdo em Totem e tabu (FREUD, 1913b) do mito do Pai da horda primeva. Esse mito foi
criado por Freud, a partir de certos elementos teéricos de Darwin'3, Atkinson'# e, particularmente,
Robertson Smith'3, em combinag¢do com as descobertas que fazia na psicandlise. Tal mito do Pai da
horda primitiva versa acerca de um homem que tinha a posse de todas as mulheres e expulsava os filhos
a medida que cresciam. Um dia, esses filhos revoltados, ao tomarem consciéncia de que cada um
sozinho nada podia contra o Pai déspota, mas que juntos poderiam depor esse Pai e usufruir das
mulheres, assim o fizeram: juntos assassinaram e devoraram esse Pai. No entanto, ap6s saciado o 6dio
pelo Pai, devido ao sentimento de ambivaléncia 6dio/amor em relacdo a figura paterna, passaram a
sentir saudade do Pai e culpados pelo ato parricida. Assim, o Pai morto passa a ser mais forte que o fora
vivo, fazendo com que, paradoxalmente, sob a égide do sentimento de culpa, esses filhos renunciassem
ao que motivou o ato criminoso: o usufruto irrestrito das mulheres. Importante assinalar ainda que, de
acordo com Freud, também contribui para essa decorrente proibi¢c@o a tomada de consciéncia dos filhos

de que, se assim nao o fizessem, cada um iria querer ser um novo Pai.

13 De Darwin, Freud tomou de empréstimo a hipétese de que, em épocas primevas, 0 homem primitivo vivia em pequenas
hordas, cada uma das quais sob o dominio de um macho poderoso que gozava de todas as mulheres e expulsava os filhos de
casa, que assim ndo usufrufam de nenhuma delas.

14 De Atkinson, Freud acolheu a ideia do assassinato desse macho poderoso, o chefe da horda, o pai violento e ciumento que
guarda todas as fémeas para si préprio e expulsa os filhos a medida que crescem.

15 E, finalmente, baseado na teoria totémica de Robertson Smith, Freud presumiu que, subsequentemente, a horda paterna
cedeu lugar ao cla fraterno totémico. Ainda referenciado a Robertson Smith, Freud reivindica que a atitude emocional
ambivalente dos filhos para com o pai permaneceu em vigor durante a totalidade do seu desenvolvimento posterior. De um
lado, um animal especifico foi colocado em lugar do pai, como totem, e era encarado como ancestral e espirito protetor, e
ndo podia ser ferido ou morto. De outro, uma vez por ano, toda a comunidade masculina se reunia numa refeicao cerimonial,
em que o animal tot€émico (adorado em todas as outras ocasides) era despedacado e devorado em comum. “Ninguém podia
ausentar-se dessa refeicdo: ela era a repeticdo cerimonial da morte do pai, com a qual a ordem social, as leis morais e a
religido haviam iniciado” (FREUD, 1939, p. 145).
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Ja argumentei em outra ocasido'® que, a despeito do fato de etnélogos posteriores terem
unanimamente rejeitado as hipéteses de Robertson Smith e terem totalmente divergido dele, e, com
isso, Freud ter-se defrontado com violentas censuras por nfo ter alterado suas opinides expressas em
Totem e Tabu em edi¢gdes posteriores de seus livros, Freud sustentou essa construcdo. Sustentando-a
inclusive até o final de sua vida. Em Moisés e o Monoteismo (FREUD, 1939), ele ratifica essa
construgdo e promove o assassinato do pai primevo como a experiéncia traumadtica original. Experiéncia
que, apesar de recalcada, deixou tracos permanentes, os quais podem ser comparados a uma tradi¢ao,
que, diante de outras situa¢des traumaticas que acionem o trauma original, faz com que o processo seja
repetido outras vezes. Tal fic¢do foi fabricada por Freud, como todo mito o é, para dar conta de um
impossivel de saber: a origem da estrutural lei da interdicio do incesto e, por conseguinte, da
civilizacdo. Poderia aqui também analisar, ainda que minimamente, a fic¢ao fabricada em Moisés e o
monoteismo’’(FREUD, 1939), mas nio vou fazé-lo porque isso alongaria por demais a presente andlise;
mas fica a referéncia para quem desejar adentrar um pouco mais nesse ambito da fabricacio de ficcdes
por Freud a partir de fatos histdricos, apontados por De Certeau como uma contribui¢do freudiana para

a histdria, no nosso caso, a Histéria da Educacao.

No entanto, ha outra dimensao da fic¢io presente no método e na teoria psicanalitica, intimamente
relacionada com a dimensdo ja abordada, que talvez foi o que possibilitou Freud fabricar as
mencionadas fic¢Oes a partir de fatos histéricos. A que estou me referindo? Falo, como j4 abordado na
secdo anterior, do fato de Freud, a partir da sua experiéncia clinica, ter percebido que a dimensao da
ficcdo era algo constitutivo da realidade, da histéria e do passado do sujeito; sendo, portanto, algo
impossivel aceder a realidade tal como ela é; do mesmo modo: aceder a histdria e ao passado tal como
eles foram. Isso ndo é de maneira alguma pouca coisa. No nosso tempo presente, ainda fazemos face a
embates continuos envolvendo o seguinte dilema: “serd que isso aconteceu mesmo ou € ficgdo?” Tendo
portanto de valorizarmos toda e qualquer abordagem que consiga aceder a essa sensibilidade freudiana
acerca da fragilidade da ideia da tomada dos fatos tais como eles sdo ou como foram, seja na dimensao

da realidade presente ou na dimens@o da histdria e do passado.

16 CORREA (2010c).

17 Minimamente falando: Freud reivindica que, se a religido de Moisés foi inicialmente rejeitada e semiesquecida,
irrompendo posteriormente como uma tradi¢do, isso se deveu ao assassinato de Moisés. O assassinato de Moisés € outra
construcdo de Freud que se fundamenta em uma tradi¢do que versava sobre uma morte violenta desse grande homem, que
indiscutivelmente instituiu o0 monoteismo e se manteve e se mantém como uma autoridade para o povo judeu e, por isso, no
lugar de pai para esse povo. Freud presume que o assassinato e o efeito retardado da autoridade desse pai assassinado que
foi Moisés estavam sendo repetidos pela segunda vez. Em outras palavras, Freud reivindica que, quando Moisés trouxe ao
povo a ideia de um deus unico, ela ndo constituiu uma novidade, mas significou a revivescéncia de uma experiéncia das eras
primevas da familia humana, que havia muito tempo se desvanecera na memdria consciente dos homens.
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E ¢ justamente a abordagem da hermenéutica histérica de Paul Ricoeur um lugar que podemos
encontrar uma valorizag@o dessa referida sensibilidade freudiana. Importante dizer que Ricoeur nao faz
mengdo explicita a psicandlise de Freud nos textos que foram trabalhados, a ndo ser em uma nota de
rodapé, quando, em certo ponto da sua analise, dialoga com De Certeau. Entretanto, em tais textos,
como pudemos ver, ele apresenta uma metodologia de abordar o passado que se aproxima em certo
nivel do que a psicandlise nos propde acerca disso: a ideia de que, na tomada do passado histérico,
lidamos com narrativas ficticias, e ndo com os fatos tais como eles realmente foram, sugerindo-nos,
assim, uma afetacdo por esse corte subversivo em relacio ao ideal de uma realidade e de um passado
facticio, operado, de modo sensivel, por Freud em sua pratica clinica de escutar e em seus escritos.
Penso que, mesmo sem ter explicitado essa afetacdo, podemos legitimamente pensd-la na prépria
medida em que Ricoeur foi um filésofo para quem a psicanélise de Freud pdde dizer vérias coisas, tendo
inclusive dedicado todo um livro para uma interlocu¢do com esse campo. Ele ndo poderia té-lo feito
sem té-lo lido. E ele o leu. Tanto que podemos verificar na sua abordagem do passado histdrico essa
dimensdo da valorizacdo do ficticio face a fragilidade do puro facticio. Elemento que inclusive a
psicologia, mesmo a dita psicologia de “orientacdo psicanalitica”, que se outorga referenciada aos textos
freudianos, ndo conseguiu se apropriar, continuando, pois, na sua busca de verificacdo daquilo que

aparece no relato do sujeito.

Ademais, embora Ricoeur ndo tenha explicitamente argumentado pela estrutura de fic¢do
comportada pela verdade, como Lacan o faz, tanto a abordagem de Ricoeur, quanto a abordagem da
realidade fantasiada em Freud, sdo nog¢des trabalhadas de tal modo que terminam por deflagrar a
dimensdo da ficcdo na estrutura da histéria e da verdade. No entanto, na psicandlise, a realidade ¢é
fantasiada, bem como o passado e a histéria o s@o, porque a ficcdo visa a recobrir um impossivel de
saber; um impossivel de ser simbolizado; um inapreensivel que resiste e insiste em ndo ser representado.
Isso estd em Freud, embora ndo explicitamente, mas a partir da leitura lacaniana dos textos freudianos
podemos argumentar que a letra freudiana comporta esse impossivel de saber que ele denomina de
registro do real, que, pelas proprias indicagdes dadas ao longo deste capitulo, pudemos verificar que
ndo é sinénimo de realidade. E isso néo estd na hermenéutica histérica de Ricoeur na propria medida
em que, nessa abordagem, Ricoeur parece endossar uma capacidade do simbélico de abarcar toda a

andlise historiografica, ndo restando nada que insiste em nao ser representado.

Mas penso que se, de um lado, a nogdo de real demarca, na pesquisa, uma diferenga entre esses
dois campos, de outro, a apropriagdo da contribuicdo da fragilidade da ideia dos fatos tais como eles
foram no contexto da historiografia ajuda a legitimar a contribuic¢éo da psicanélise ao campo da Histéria

da Educacdo, principalmente quanto a esse elemento da ficcdo. Ademais, pude encontrar no
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procedimento hermenéutico da tomada do tempo passado outros elementos que complementam uma
pretendida anélise historiografica, como, por exemplo: a importancia de ndo abstrair o passado pelo
passado, situando-se no presente para pesquisar o passado. Desse modo, pensei ser legitima e proficua
uma interlocucdo entre a psicandlise e a hermenéutica histérica de Ricoeur no que tange ao
procedimento metodoldgico da presente pesquisa histérica, na propria medida em que ndo tinha como
me furtar a essa tomada de posicdo. Por que digo isso? Porque foi exatamente por meio do encontro
com a referida hermenéutica histérica de Ricoeur, na medida em que provocada pelos seus textos, eu
me propunha a um maior adentramento nesse campo, que eu pude perceber a pertinéncia da interlocugéo
entre a histéria da educagdo e a psicandlise; ao ponto de me interessar em adentrar nesse campo de
interlocugdo, acedendo as contribui¢des que neste ja existiam e pretender sustentar uma pesquisa nesse
campo, tomando o passado histérico concernente a essa pesquisa pautado metodologicamente nessa

interlocugao.

Conforme argumentei em um outro lugar'8, ainda que se pudesse dizer que tal aproximagao entre
Ricoeur e Lacan néo seria legitima, dado que o ensino de Lacan introduziu um Freud diferente do de
Ricoeur (ROUDINESCO, 1994), esta secdo do presente capitulo argumenta que essas duas leituras
comportam certa aproximacdo. Tanto que o contexto intelectual no qual eles viveram conferiu lugar a
ndo justificadas acusagdes de apropriacdo por parte de Ricoeur de conceitos elaborados por Lacan, sem
dizé-lo (ROUDINESCO, 1994). O presente capitulo argumenta que tais acusagdes tomaram lugar

justamente pelo certo parentesco comportado entre essas duas abordagens.

Assim, as abordagens dadas a verdade, histéria e ficgdopela hermenéutica histdrica e pela
psicandlise de Freud a partir de Lacan comportam diferencas principalmente no que concernem a
contemplacdo da nog¢do do real pela psicandlise e, por conseguinte, a abordagem do sentido, diferencas
que introduzem consequéncias fundamentais na delimitacdo desses dois campos. Todavia, ainda assim,
a proposta deste capitulo é sublinhar que, apesar dessas mencionadas diferencas, é possivel extrair uma
aproximacao com consequéncia, ainda que com limites bem delimitados, entre essas duas abordagens,

para o campo da pesquisa em histéria da educacio.

Para o que me interessa aqui, que € a discussdo da verdade, da histdria e da ficcdo no campo da
pesquisa em histéria da educacgio, cabe argumentar que, no campo dessa pesquisa, interessa-me uma
tomada do passado ndo em uma matriz de uma identidade 16gica, na qual possamos tomar os problemas
educacionais do presente, de algum modo percebendo sua existéncia no passado, como 0s mesmos

desse tempo que passou. Isso porque, além do que pudemos ver, acerca do que Ricoeur nos diz sobre

18 CORREA, 2011c.
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essa matriz de uma identidade 16gica na tomada do passado histdrico, Lopes (2005a), ancorada na
psicandlise, argumenta que a tomada do passado histérico ha de estar pautada pela nossa liberacao
dareproducio do idéntico. Isso porque, sendo “o historiador aquele que luta contra o esquecimento” (p.
41), “a histéria é uma agio contra o passado, mas é também uma acao pelo presente” (p. 46). Desse
modo, de acordo com Assuncao (2005), apesar de intricada, a relacdo entre a psicandlise e a historia da
educacio “tem contribuido para que possamos, juntamente com outras metodologias, buscar meios para
ler e interpretar o que o presente insiste em nos colocar como problema” (p. 43). Nesse assinalamento,
podemos ver também uma aproximacgdo com o que Ricoeur nos diz acerca da importincia de situar-se

no tempo presente para investigar o passado, ndo abstraindo o passado pelo passado.

Interessa-me muito menos uma anélise historiografica calcada em uma matriz da pura diferenca,
na qual, em uma posi¢do inversa, os problemas educacionais do nosso tempo presente, em que podemos
perceber algo da sua incidéncia no tempo passado, s@o radicalmente outros em relagdo a esse tempo
supostamente findo. Antes, interessa-me uma tomada do passado histérico a partir dos vestigios desse
passado. Importante dizer, porém: tomando esses vestigios na vertente de uma narrativa histérica ndo
reduzida a uma pura representagdo identitiria, comprometida que estd com a busca do presente. E

justamente nesse ponto podemos encontrar uma contribui¢do na abordagem do vestigio em Ricoeur.

Nessa direcao, é fundamental dizer o que penso ser a interlocugdo da hermenéutica histérica com
a psicandlise que respaldard a presente investigacdo em relacdo ao meu objeto de pesquisa, que € a
constitui¢cdo histdrica da nogdo de “crianca problema” no Brasil, na primeira metade do século XX, no
que tange a maneira de tomar tal passado: uma narrativa histérica acerca dessa constituicdo. Uma
narrativa histdrica acerca dessa constitui¢do, € preciso dizer, cujo ponto de partida sdo os problemas
enfrentados pelas criancas dentro da escola, na atualidade, calcada ndo em uma matriz identitaria, muito
menos na matriz do Outro da pura diferenca, tal como assinalado por Ricoeur. Mas sim em uma
narrativa histdrica, calcada em uma verdade com estrutura de fic¢do, tal como indicado explicitamente

pela psicandlise e implicitamente pela hermenéutica histérica de Ricoeur.

Penso que isso ndo é pouca coisa. Antes, trata-se de uma contribui¢do, ainda que minima, ao
campo da histéria da educagio. Aqui, cabe explicitar, embora penso que j4 esteja rascunhado, que o
que de fato a presente pesquisa estd concernida € sobre a contribuicdo que esta pode dar ao campo da
histéria da educag@o brasileira no enfrentamento de questdes da contemporaneidade. Importa muito
sublinhar neste exato ponto que, como j4 assinalado um pouco acima, tal contribuicéo se legitima e é
conferida nem por uma nem por outra leitura isoladamente, mas pela interlocu¢do entre elas; ou seja,

no que a hermenéutica histérica de Ricoeur tem a dizer a psicandlise e no que a psicandlise tem a dizer
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a esse campo hermenéutico. E, o mais importante, para o que me concerne na presente pesquisa: o que
ambas as visadas, no recorte em interlocucao trabalhado, podem dizer ao campo da histéria da educacdo
brasileira. Trata-se de leituras do passado histérico que portam a estrutura de ficcdo, como Ricoeur
perspicazmente argumenta. No entanto, leituras que, para serem atravessadas pelo desbastamento da
fantasia, ha de sustentar a castracio, isto €, os furos no saber desse Outro em jogo no passado histérico,
tal como indica a psicandlise. A abordagem psicanalitica sustenta explicitamente a abordagem da
verdade com estrutura de ficcdo e o lugar da referida castracdo no saber do Outro, intimamente
vinculado ao seu desejo enigmadtico, como o lugar por exceléncia que pode desbastar tal verdade com
estrutura de fic¢do'®, apenas no Ambito da histéria individual. Ainda assim, porém, penso que podemos
legitimamente argumentar que € possivel extrair consequéncias dessa referida abordagem para a
dimensdo da pesquisa do passado histérico no nivel macro, tomando como ja ventilado o Outro como
o Outro em jogo no passado histdrico. E, sob essa modalidade proposta, que o desejo enigmético do
Outro intimamente vinculado a castragdo no seu saber possa ser tomado como o desejo enigmatico
desse Outro em jogo no passado histérico intimamente vinculado ao ponto de opacidade no saber
disponivel nesse Outro. “A memoria, nesse processo, torna-se a categoria basica para o fazer histdria,
com suas dependéncias, suas lacunas, suas amnésias, seus desvios, sua incompletude, com suas
pregnincias de uma trajetéria e uma cultura, com sua nio linearidade... mas imprescindivel nessa

empreitada” (ASSUNCAO, 2005, p. 39).

Talvez seja essa uma contribui¢do que a psicandlise possa fazer no ambito de uma historiografia:
a de, a partir desses aportes em interlocu¢do com a hermenéutica, que se adentra explicitamente na
dimensdo historiografica no nivel macro — algo que a psicandlise ndo faz —, conferir possibilidade de
desbastamento em leituras do passado que possam vir a ser fantasiosas demais. Isso porque confere
possibilidade de sustentar o radical ponto de opacidade do saber nesse Outro em jogo no campo desse
passado. Possibilidade de sustentar o ponto de real concernente ao enigmaético desejo desse Outro, cuja
matriz fundamental € a pergunta: “Ele disse isso, mas o que ele quis dizer?” Ponto que resiste a qualquer
tentativa totalizante de simbolizagao e de atribui¢c@o de sentido. Ponto que concerne a uma dimensao de
retorno no tempo presente no sentido de uma permanéncia mais radical. “O texto freudiano fala uma
lingua que nem sempre nos € familiar, mas, mesmo com um sotaque estrangeiro, nds o adotamos; ele
nos faz deslocar nossas questdes, nos faz hesitar sobre nossas certezas, insinua dividas, coloca lacunas,

nio as preenche. Cria outras” (ASSUNCAO, 2005, p. 46).

19 N#o elimind-la, pois ela é inelimindvel.
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E justamente a essa tentativa de leitura do passado histérico acerca da compreensio dos problemas
escolares e, por conseguinte, da constitui¢do da nocdo de “crianca problema”, pelo médico e educador
baiano Arthur Ramos, quando da expressdo da configuracio da educagdo como um direito social, no
contexto do escolanovismo, tendo em vista a investigacio de algumas dimensdes de permanéncia e de
deslocamento dessa compreensdo em relagdo ao tempo presente, que estarei concernida na presente
pesquisa. Investigacdo de algumas dimensdes de permanéncia e deslocamento de tal compreensio do
passado em relacdo a compreensdo das vicissitudes escolares e da representacio “crianga problema”
que temos no tempo presente. Nesse ponto, a partir de Rocha (2015), € muito importante sublinhar que
a configuracdo da educagdo como direito social passa a expressar um tempo histérico que toma lugar
ultrapassando correntes de pensamento, podendo estas expressar tal tempo de forma clara ou obscura.
O escolanovismo € somente uma das expressdes do referido tempo histérico na prépria medida em que
o fendmeno do direito social impde-se para além dele. “Melhor dizendo, educagdo como direito social
€ um conceito que quer se referir tanto a uma dimensao estrutural, de transformacao juridico-politica
da cidadania nos termos em que emergiu no Ocidente, bem como dimensdo de ‘espago de experiéncia’
novo, vale dizer, problemas politico-sociais emergentes cujas politicas publicas precisam enfrentar”
(ROCHA, 2015, p. 1). Por conseguinte, quando digo: expressao da configura¢do da educacio como um
direito social, no contexto do escolanovismo®, o sentido é justamente explicitar que se trata da
expressao conferida pelo escolanovismo a esse tempo histdrico, ndo restringindo a dita constituicio da
educacdo como direito social a essa corrente de pensamento. Ndo se trata muito menos de discutir se
tal corrente expressa esse tempo de forma clara ou obscura, mas de localizar a compreensido dos
problemas escolares e, por conseguinte, a constituicdo da nogao de “crianga problema”, por Ramos, no
contexto da expressdo conferida pela corrente de pensamento do escolanovismo ao referido tempo

histérico expresso pela constitui¢do da educagdo como um direito social.

Compreensdo dos problemas escolares e, por conseguinte, da constituicdo da no¢do de “crianga
problema”, pelo médico e educador baiano Arthur Ramos, na primeira metade do século XX, que
inaugura o campo de interlocug@o entre a educagdo e a psicandlise, no contexto brasileiro. E por que
penso ser relevante esta pesquisa no ambito da histéria da educacdo brasileira, dentro do movimento
conhecido como “Escola Nova”? Aqui, retomo novamente a contribui¢io encontrada na hermenéutica
histérica de Ricoeur (2010c) que, ao criticar a historiografia convencional, ancorada nesse ponto na
Filosofia de Nietzsche, argumenta que a pesquisa historica ndo pode ser constituida sob a égide da

abstracdo do passado pelo passado. Antes, “E somente em virtude da suprema forca (Kraft), do presente

20 Tal assinalamento aplica-se a todas as vezes que, no percurso da presente pesquisa, disser: “expressdo da configura¢io da
educacdo como um direito social, no contexto do escolanovismo”.
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que vocés tém o direito de interpretar (deuten) o passado” (NIETZSCHE apud RICOEUR, 2010c, p.
406). Nesse exato ponto em que Ricoeur remete-se a Nietzsche, o primeiro nos diz que o segundo foi
um filésofo que ousou argumentar pela interrup¢do operada pelo presente vivo em relagdo a fascinagéo
exercida pelo passado sobre nds, por meio de uma historiografia, que “realiza e cauciona a abstracio

do passado pelo passado” (p. 400).

Argumenta, pois, Ricoeur que, se a intempestiva defesa por Nietzsche da histéria justiceira
encontra lugar em sua abordagem, “é porque ela se mantém sobre a aresta do presente, entre a projecao
do porvir e a apreensao do passado” (p. 406); pois, para Nietzsche, é apenas em funcdo da forca do
presente que temos o direito de interpretar o passado, de refigurar o tempo. Para Ricoeur, tal argumento
de Nietzsche continua sendo “intempestivo” na prépria medida em que “esconde uma significacio
duradoura que uma hermenéutica do tempo histérico tem por tarefa reatualizar em contextos sempre
novos” (p. 407). Significacdo que diz exatamente do estatuto do presente para a histéria. “Por um lado,
o presente historico é, em cada época [...] a forca inaugural de uma histéria por fazer” (RICOEUR,
2010c, p. 407). Ricoeur assinala que Nietzsche inscreve nessa for¢ca do presente o “impulso da
esperanca”, cernindo “a utilidade da histdria para a vida”. De acordo com Rocha (2012a), referenciado
a Gagnebin (2006), Ricoeur quer abordar o tema da memodria atando-o a vida. “Ele estaria assim
retomando as adverté€ncias de Platdo e Nietzsche sobre os riscos ‘aos excessos de um saber que sufoca
o jorrar da memoria viva’, no dizer de Platao, e no ‘da vida no presente e para o presente’, no dizer de
Nietzsche” (ROCHA, 2012a). Essa dimenséo da forca do presente, conferindo o direito de interpretar
o passado que Ricoeur encontra em Nietzsche, indica a importancia de situar o nosso objeto de pesquisa
histérica no presente. Tal importincia de situar o nosso objeto de pesquisa histdrica no tempo presente
para poder interpretar o passado é o mesmo argumento encontrado em Lucien Febvre (apud LOPES,

2005b, p. 81), ao dizer a futuros historiadores:

[...] para fazer histéria virem resolutamente as costas ao passado e antes de mais
vivam. Envolvam-se na vida [...] ndo fechem os olhos ao grande movimento que, a
vossa frente, transforma a uma velocidade vertiginosa, as ciéncias do universo
fisico. Mas vivam também uma vida prética. [...] E tudo? Nao. Ndo é mesmo nada,
se voc€s continuarem a separar a acdo do pensamento, a vida do historiador da vida
do homem. Entre a acéo e o pensamento nao ha separacio. [...] é preciso trabalhar
de acordo com todo movimento do seu tempo.

Nessa dire¢do, como bem argumenta Eliane Marta Teixeira Lopes (2005b), afinada também com
o tema da importincia de situar o nosso objeto de pesquisa histérica no presente para poder interpretar

o passado, € este o desafio aos historiadores da educacdo: “Encontrar no tempo presente os elementos
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(o problema, diria Febvre) que nos permitem voltar ao passado e nele encontrar os tracos que

autorizaram esse presente” (p. 81). Importa aqui citar novamente a referida autora:

7

Se, por um lado, escrever é encontrar a morte que habita a historiografia e
manifesti-la por uma representacio das relagcdes do presente com o seu outro, por
outro lado é também combaté-la por meio do trabalho de dominar intelectualmente
a articulagdo de um querer particular com o conjunto das for¢as contemporéneas.
Na verdade, a historiografia parte de determinagdes atuais: A atualidade é o seu
comeco real, mais uma vez, Michel de Certeau. Bem anterior a ele, (...) Lucien
Febvre (...) (LOPES, 2005b, p.81).

Diz ainda Lopes, nessa mesma referéncia, no que concerne a referida forca do presente que:

E certo que ndo podemos mudar o que foi, mas podemos mudar a maneira de ver o
que foi. E isso faz-se com os instrumentos do presente, com os problemas do
presente e como todo mundo ja sabe, com a subjetividade do/a pesquisador/a. O
que a memodria traz, dissemos anteriormente, ndo € o passado, mas um outro
presente. Contamos com isso (p.85).

Ana Maria de Oliveira Galvao & Eliane Marta Teixeira Lopes (2010) sugerem que o estudo da
historia da educacao ha de estar a servigo ndo da compreensao do presente para intervir no futuro através
do estudo do passado, com uma pretensdo de ndo repetir os erros ja cometidos, na prépria medida em
que as autoras questionam se a histdria, qualquer que seja ela, tem mesmo esse poder. Antes, as
pesquisadoras sugerem que o estudo da histéria da educacdo hi de estar a servico de ajudar na
compreensdo do ‘“presente pelo encontro com o outro, que nos causa surpresa € espanto,

desnaturalizando nossos gestos e palavras” (p. 22).

Acerca do objeto da presente pesquisa, de acordo com Garcia (2006b), quanto as ideias e projetos
pedagdgicos de Ramos, existem poucas pesquisas. Principalmente quanto ao Servigo de Ortofrenia e
Higiene Mental, que durou de 1934 a 1939, na cidade do Rio de Janeiro, concernido com o atendimento
de cunho “corretivo” e “preventivo” a crianga que apresentava problemas escolares de aprendizagem
e/ou comportamento, representada como ‘“crianga problema”. Essa atividade, chefiada por Ramos, cuja
investigacdo histdrica é fundamental para o meu dito objeto de pesquisa, fazia parte do programa de
reforma do ensino de 1930, proposta pelo educador escolanovista Anisio Teixeira. De acordo com
Anisio, “o mencionado servigo era um desafio que estava muito além do seu tempo” (GARCIA, 2006b,

p- 70).

A sec¢@o de Ortofrenia e higiene mental era uma mudanca de plano. Era um ensaio
de educag@o moral cientifica. Era uma tentativa de controle da conduta humana. Era
francamente, uma aventura para o dia de amanhd. Em nenhum outro servico,
afirmdvamos mais vigorosamente a nossa confianca na ciéncia (TEIXEIRA apud
RAMOS, 1954, p.9).
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Penso ser oportuno ja trazer, nesse ponto, um assinalamento sobre o que significaram ortofrenia

e higiene mental:

Ortofrenia e higiene mental sao denomina¢des modernas para o que era feito nesse
periodo histérico e se originam de uma mescla de teorias e praticas decorrentes da
medicina (principalmente a satide ptiblica e a psiquiatria), da psicologia e da
pedagogia, cujo marco central foi a preocupacio com a prevencdo e a correlacio de
transtornos mentais e de seus principais alvos: a crianga, a familia e a escola.
Enquanto a Ortofrenia pode ser entendida como um ramo da chamada pedagogia
experimental que trata da educagdo de escolares ‘anormais’, classificados como
‘retardados’ ou ‘débeis’ (que apresentam atraso no rendimento escolar), ‘instaveis’
ou ‘contumazes’ (que apresentam problemas de conduta, indisciplina), e como
mistos, a Higiene Mental, definida como ‘moral universal do amanha’ pela Liga
Brasileira de Higiene Mental em 1923, remonta ao Movimento de Higiene Mental
norte — americano do inicio do século XX, cujas acdes deflagraram uma série de
transformacdes na assisténcia psiquidtrica nos Estados Unidos, sendo de interesse
especial para este estudo as chamadas child-guidance clinics (clinicas para guia da
infincia ou clinicas de orientacdo infantil) e as ‘clinicas de hébitos’, que visavam a
profilaxia de ‘desvios’ e a manutencdo da saide mental infantil por intermédio de
orientacdes e aconselhamentos aos pais (SCHREINER, 2005, p.152).

Todo esse contexto serd retomado oportunamente. Por hora, importante dizer que a fonte principal
da presente pesquisa serd o livro A crianca problema — a higiene mental na escola primdria, publicado
vérias vezes, sendo a edi¢do de 1954 a usada neste percurso investigativo. A sua primeira publicac¢io
foi no ano de 1939, e surgiu como uma compilagdo dos indimeros casos de “criangas problemas”
atendidas no dito Servico ao qual Arthur Ramos esteve no cargo durante os cinco anos de

funcionamento.

Trata-se de uma obra fruto da experiéncia do autor no atendimento aos estudantes
das escolas primdrias. E um estudo revelador na medida em que se descreveu com
riqueza de detalhes as diversas concepgdes cientificas da psicologia, da psicandlise,
da psiquiatria e também da pedagogia, além de discorrer sobre o funcionamento do
Servico de Higiene Mental (GARCIA, 2006b, p.66).

Desse modo, passo agora ao segundo capitulo, no qual situarei o meu objeto de pesquisa no tempo

presente.
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Capitulo 2

Os problemas escolares na atualidade e a representacdo “crianga problema”

Penso que ¢ vélido trazer o argumento de autores atuais que insistem alguns em sugerir (CODO,
1999, 2001), outros em sublinhar que o processo de massificacio escolar ocorrido efetivamente a partir
dos anos 1970 coloca desafios para essa escola, sendo um deles a exacerbag@o dos problemas escolares
(TAVARES DOS SANTOS, 2001, CHRISPINO, 2007, CHRISPINO & DUSI, 2008); isto €, quando a
escola publica deixa de ter predominantemente o publico da classe média como assim o foi até a década
de 1950%! (TEIXEIRA, 2013) e passa a abrir 0s seus portdes para as massas. Nessa dire¢do, Chrispino
(2007), por exemplo, assinala que, enquanto, por um lado, a massificacdo da educagéo garantiu o acesso
dos alunos a escola, por outro, essa massificacdo submeteu a institui¢do escolar a um contingente de
alunos cujo perfil ela ndo se encontrava preparada para absorver. Para o autor, essa escola, face a
manifestagdes de conflitos, apresenta a regra e requer dos alunos enquadramento automaético. Essa
perspectiva sugere os problemas escolares, apresentados por determinadas criangas, que podem tomar
lugar no cotidiano escolar como um desafio ao processo de abrangéncia escolar, configurado nos anos
1930, com a sua culminéncia com a constituicao de 1934, e efetivado a partir dos anos 1970, processo

que ainda estamos vivendo

Antes, em passado remoto, a escola era procurada por um tipo padrio de aluno, com
expectativa padrdes, com passados semelhantes, com sonhos e limites
aproximados. Os grupos eram formados por estudantes de perfis muito préximos.
Com a massificagdo, trouxemos para o mesmo espago alunos com diferentes
vivéncias, com diferentes expectativas, com diferentes sonhos, com diferentes
valores, com diferentes culturas e com diferentes habitos [...], mas a escola
permaneceu a mesma! Parece 6bvio que este conjunto de diferengas é causador de
conflitos que, quando ndo trabalhados, provocam uma manifestacdo violenta
(CHRISPINO, 2007, p.16).

Entretanto, sobre o que foi dito no pardgrafo anterior a citagdo, a partir de Rocha (2015), é preciso
esclarecer que o que emerge historicamente nos anos de 1920-1930 é o horizonte de futuro ou de
expectativa de abarcamento pela escola publica das criancas na idade obrigatdria. Horizonte de futuro
ou de expectativa decorrente da emergéncia estrutural de tal abarcamento, como também do surgimento
de modalidades novas de pensar o papel da escola no contexto politico nacional, assim como do
crescimento social da demanda escolar. Devido a isso, é possivel dizer da crescente abrangéncia da

escolaridade publica. Nessa dire¢do, é a sangdo juridico-politica-constitucional da educagdo como

2l Ainda que tivesse pobres.
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direito social dos individuos, isto é, como obrigacdo do Estado de ofertd-la, o que fica consagrado na
Constitui¢do de 1934. No entanto, entre essa obrigacdo e a efetiva oferta hd um “gap” que serd em certa

medida preenchido pela politica de educacéo publica da década de 1970.

Dito isso, penso que essa sugestdo das vicissitudes escolares que podem tomar lugar no cotidiano
escolar, na atualidade, como um desafio ao processo de massificacio escolar, consegue tocar, com rigor,
nessa questdo dos problemas apresentados pelas criancas ditas “problemas” na atualidade. Ou seja, a
sugestdo de uma compreensdo dos problemas escolares como o desafio trazido para e pelo processo de
realizacdo do direito educacional, pois € nesse sentido que o termo massificagcdo € entendido na presente

pesquisa.

Apos ter feito esse importante assinalamento introdutdrio, importante ressaltar que, nesta
pretendida pesquisa de cunho histdrico, serd inevitavel certo adentramento nas vicissitudes que tomam
lugar na nossa escola atual, para que dai possa recortar as explica¢des cientificas ou ndo?? sobre suas
causas; para que, conforme disse, essa pretendida andlise historiografica se legitime ndo como uma
abstracdo do passado pelo passado, mas sim como uma andlise que comporte a “forca do presente”, tal
como nos indica Ricoeur (2010c) ancorado em Nietzsche. Para poder interpretar o passado, na prépria
medida em que, para poder interpretd-lo, haveremos de “encontrar no tempo presente os elementos (o
problema, diria Febvre) que nos permitem voltar ao passado e nele encontrar os tracos que autorizaram

esse presente” (LOPES, 2005b, p. 81).

Por isso, ndo posso deixar de dizer que, de acordo com Santos (2005) em sua dissertagdo de
mestrado acerca dos problemas escolares, os impasses no ambiente escolar sdo compreendidos como
podendo ser indicativo de algo que ndo vai bem nesse lugar e que causa mal-estar. “As atitudes de
recusa, provocacdo ou mesmo de desafio dos alunos, em relacdo a aprendizagem, podem ser
caracterizadas pelos professores como verdadeiros impasses” (p. 51). Nessa direcdo, para Miranda
(2007), dando o testemunho de que algo dificulta o campo educacional, estdo aqueles alunos, muitas
vezes, nomeados pelos professores como “os desinteressados”, “os indisciplinados”, “os agressivos” e

“os sem-limites” (p. 1). Ou seja, “representacdes que sustentam a nomeacgdo de alguns alunos como

‘criancas-problema’” (MIRANDA, 2006, p. 13).

Nesse cendrio, na problematizagdo dessas vicissitudes, ouvimos ndo poucos falarem que, a partir

de depoimentos dos docentes, as vicissitudes escolares de progndstico negativo ndo se limitam apenas

22 No caso da compreensdo dos problemas escolares por uma atual compreensdo psicanalitica, como recortarei um pouco
aqui, mas principalmente no quinto capitulo, nio se trata de uma explicacdo cientifica, pois, rigorosamente falando, a
psicandlise ndo € uma ciéncia.
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a sala de aula ou ao campo do ensino-aprendizagem. Antes, tais situa¢des atingem outros espagos do
ambiente escolar e seus impactos ndo se restringem as paredes da sala de aula e aos muros dessa
instituicao.
Séo citados problemas referentes ao trafico de drogas, a presenca da policia na
escola em casos de roubos, as brigas com agressdes fisicas, as ameacgas a
profissionais e alunos da escola, aos carros arranhados no patio, a depredacdo do

patrimoénio, as bombas no banheiro, ao porte de armas de fogo e a outros episddios
que interferem no cotidiano escolar (SANTOS, 2005, p. 80).

Por conseguinte, ouvimos ndo poucos falarem que, na atualidade, a violéncia dentro dos
estabelecimentos escolares toma a cena. Desse modo, na presente abordagem que fundamentalmente
se propde como um recorte introdutério de atuais compreensdes dos problemas escolares, e, por
conseguinte, da atual representacdo “crianga problema” na escola, no intento de saber se devo ou néo
contemplar as explicagdes para a violéncia escolar, impde-se, de saida, duas perguntas: “Serd mesmo
que, na atualidade, a violéncia dentro dos estabelecimentos escolares toma a cena?” “Em qual medida
falar dos problemas escolares e da representacio ‘crianca problema’, no tempo presente, significa falar

de violéncia escolar’? Tentar respondé-las inclui-se no propédsito da proxima secéo.

A violéncia escolar na sua modalidade de “incivilidades’ na atualidade

Sobre a violéncia escolar que ndo poucos dizem acometer a escola, atualmente, principalmente a
escola publica, € importante perguntar se ¢ mesmo assim. Ademais, importante perguntar também em
qual modalidade de violéncia devemos pensar quando estamos abordando as vicissitudes que podem
tomar lugar no cotidiano escolar antes de atos violentos de carater pontual. Isso porque o objeto da
presente pesquisa se relaciona com os problemas colocados pelas criangas representadas como
“problematicas” no dia a dia da escola. Em relagdo a primeira pergunta, penso que, na atualidade, a
violéncia ndo toma a cena dentro das escolas, como podera nos indicar o percurso desta secdo. No que
se refere a segunda questdo, argumento que, para aceder ao estatuto desta referida modalidade, penso

que € preciso minimamente contextualizd-la no seu conjunto maior.

Nessa direcdo, importa dizer, dentro desse intento de contextualizagdo, que o fendmeno da
violéncia escolar € definido por Abramovay e Rua (2004) como todo ato praticado, isolado ou em grupo,
no interior de estabelecimentos escolares ou nos arredores, com envolvimento de alunos e, em alguns
casos, professores, funcionarios da escola e diretores. Bernard Charlot (2002) assinala que a escola
deixou de se apresentar como um lugar protegido, até mesmo sagrado, mas como um lugar vulneravel
as agressdes provenientes defora. Cita trés modos possiveis de manifestacdo da violéncia escolar: a

invasdo da escola por pessoas de fora para brigar com alguma pessoa que estd no seu interior; as
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depredacdes do patrimonio escolar e comportamentos agressivos com os professores; e a violéncia entre
os alunos, seja como vitimas, seja como agressores. Abramovay e Rua (2004) descrevem as ameagas e
até mesmo agressdes a alguns, sofridas pelos diretores, principalmente por alunos que ganharam
punicdes mais severas, como suspensdes e expulsdes. Sobre isso, Arroyo (2007) explicita que muitos
alunos tidos como “violentos” podem ficar ainda mais revoltados, apresentando comportamentos ainda
mais violentos face aos métodos disciplinares antigos aplicados por diretores, tais como: adverténcias,
penalidades e até mesmo expulsdes. Convictos de que podem se vingar, poderdo transformar a escola
em local exato de violéncia quando do retorno a essa institui¢do. Nesse contexto, “preocupados com a
seguranca de todos na escola, muitos diretores estdo negando matricular alunos que tenham esse

‘histérico escolar’” (SANTANA, 2008, p. 2265).

Cabe assinalar que Gongalves & Sposito (2002) apontam o aspecto que recai sobre o fato de que
a violéncia escolar, no Brasil, tanto decorre do quadro de violéncia social que passou, a partir dos anos
1980, dentro do processo de democratizacdo, a terminar por afetar a vida dos estabelecimentos,
sobretudo publicos, como pode apresentar uma especificidade prdopria. Nesse segundo caso, ela
expressa ‘“modalidades de acdo que nascem no ambiente pedagdgico” (p. 102). Tal especificidade pode
explicar porque, por exemplo, estados em que tomam lugar intensivamente episddios violentos
envolvendo comportamentos de agressao de alunos contra colegas ou contra os professores nem sempre
sejam os que revelam maiores indices de violéncia geral. “Isso indica, ao menos, o acerto de reflexdes
realizadas internacionalmente e aqui no Brasil, que ndo associam diretamente o fendmeno da violéncia
em meio escolar ao crescimento das situacdes de morte violenta e criminalidade que atingem jovens

em algumas dreas urbanas” (p. 104-105).

Nessa direcdo, de acordo com Sposito (2001a, 2001b), desde o inicio dos referidos anos 1980, o
fendmeno da viol€ncia no espago escolar ganha visibilidade, passando a fazer parte da rotina do sistema
de ensino publico no Brasil justamente quando, nesse contexto, parte dos moradores das periferias dos
centros urbanos passa a demandar amplamente seguranca. “Nesse momento, a midia, sobretudo a
imprensa escrita e a televisdo, age como espaco possivel de ressonancia de dentincias que afetavam a
vida dos estabelecimentos escolares situados na periferia de cidades como Sdo Paulo” (SPOSITO,
2001a, p. 90), expondo as condi¢des péssimas dos edificios no que tange a protecdo e denunciando as
constantes invasdes e depredacdes dos prédios, ocorridas nos periodos em que ndo havia aulas,
especialmente nos finais de semana. Inclusive, acerca da divulgacdo da violéncia escolar pela midia,
constantemente sdo transmitidas noticias acerca de tentativas de homicidio, depredagio das instalacdes,
agressoes fisicas, bullying, furtos, brigas, insultos, excesso de indisciplina etc., contribuindo “por

constituir a escola como um local onde a violéncia parece estar fora de controle. Se considerarmos
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apenas 0 que a imprensa noticia, somos tentados a pensar que o trabalho da escola encontra-se,
inevitavelmente, inviabilizado” (FONTES, 2010, p. 78). De acordo com Gongalves & Sposito (2002),
tal atmosfera de medo, intensificada fortemente pela midia, suscita a importancia de uma ldcida
investigacdo sobre a imagem construida acerca de criangas e jovens, alunos da escola publica radicada
nos bairros periféricos, pelo universo escolar adulto. “Estigmatizados pela condicao social de pobreza
e, muitas vezes, pela origem étnica — os negros ou descendentes —, essas criangas e esses jovens t€ém
sido vistos cada vez mais sob a dtica do medo e, assim, tratados como virtuais criminosos e

delinquentes” (p. 134).

No entanto, e esse ponto ¢ muito importante para a presente pesquisa, “as unidades de ensino nao
vivem ‘um quadro de violéncia generalizada’ (GONCALVES & SPOSITO, 2002, p. 113). Desse
modo, a acdo da midia apresenta a face problemadtica de “difundir a ideia de que as escolas sdo
constantemente palco de grave violéncia” (FONTES, 2010, p. 78) a partir de agressdes ocasionais
praticadas no interior das escolas. A violéncia “grave”, “dura” (CHESNAIS apud DEBARBIEUX,
2001), que pode trazer danos irreparaveis aos sujeitos, ou seja, a violéncia que nos choca e que detém
a audiéncia da midia que divulga, na contram@o do que € difundido, de acordo com Debarbieux (2001),

somente ocorre ocasionalmente.

Sobre isso, torna-se mesmo oportuna a referéncia a Debarbieux, que nos aponta a dificuldade
presente na definicdo da violéncia. Por um lado, a expansio do conceito pode torna-lo impensdvel, além
do risco comportado por esse alargamento do conceito da criminalizacdo de comportamentos comuns.
Por outro, a circunscricdo da defini¢do de violéncia ao ambito da violéncia “dura” — violéncia fisica
manifestada por homicidios, ferimentos, violéncia sexual, vandalismo, roubos — pode conduzir a
desconsideracdo da experiéncia da vitima; a exclusdo do entendimento subjetivo do que vem a ser
violéncia. Dentro dessa complexidade, comportada pela defini¢do da violéncia, Debarbieux (2001)
acentua que, enquanto por um lado, como ji mencionado anteriormente, os estudos e as pesquisas
testemunham que a violéncia “dura” ocorre ocasionalmente, o tipo de violéncia que toma lugar
frequentemente no interior das escolas concerne mais a “indisciplina” dos alunos; ao descaso
demonstrado por eles; ao comportamento desrespeitoso por parte deles; as chamadas “incivilidades”,

definidas por Abramovay (2002) por “atos e comportamentos considerados sem gravidade e que tém

caréter essencialmente publico” (p. 2)%.

23 De acordo com o Houaiss, “incivilidade™ significa: auséncia de civilidade, particularidade ou caracteristica de incivil;
acdo ou comportamento incivil (indelicado); indelicadeza; ato, expressdo ou maneira de agir que expresa grosseria,

brutalidade ou violéncia. A meu ver, no argumento de Debarbieux (2001), o sentido adquirido concerne a agdo ou
comportamento indelicado.
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Dessa forma, penso que falar dos problemas escolares e da representacdo “crianca problema” que
tomam lugar no dia a dia da escola do tempo presente pode significar falar de violéncia escolar na
propria medida em que estiver claro que tal violéncia esteja sendo tomada na sua modalidade de
“incivilidades”, e ndo de atos violentos de cardter duro e pontual. Penso que as vicissitudes escolares
que podem assolar o cotidiano escolar concernem a essas “incivilidades”. Por conseguinte, usarei, ao
longo da pesquisa, “incivilidades”, problemas apresentados pelas criancas, dificuldades escolares,
vicissitudes escolares etc. como sindnimos, no que estarei falando de problemas nao de carater “duro”,
ocasionais, e sim concernentes ao que podem tomar lugar no dia a dia da escola. E, pois, as ditas
“incivilidades” que concernem a modalidade de violéncia que pode tomar lugar no cotidiano da escola,
antes da violéncia “dura” e pontual, que quero destacar, nesse recorte das vicissitudes escolares e, por

conseguinte, da representacdo “crianga problema” na atualidade.

As incivilidades quebram o pacto social de relagdes humanas e as regras de
convivéncia. E pareceu-nos ser exatamente disto que os professores se queixam: da
quebra de um pacto social. Trata-se, na escola, de um espago puiblico no qual a
possibilidade de convivéncia depende do respeito a certas regras. Como veremos
pelas falas de alguns professores, a dificuldade, para eles, localiza-se na quebra das
regras que poderiam assegurar a boa convivéncia de todos (FONTES, 2010, p.78).

De acordo com essa autora, as queixas dos professores as quais ela faz referéncia na citagdo acima
ocorreram no contexto de uma pesquisa realizada sobre viol€ncia nas escolas, sob sua coordenacio, ao
longo de quatro anos, desde o ano de 2005, em dez escolas da rede publica de Juiz de Fora, Minas
Gerais. As escolas participantes dessa pesquisa foram escolas de periferia, que atendem a alunos de
baixa renda. O artigo referido no texto € justamente o comentario de alguns resultados dessa pesquisa.
A pesquisadora traz as referidas falas de alguns professores que, segundo ela, indicam que as
dificuldades, para estes, localiza-se na ruptura das regras que possibilitariam o bom convivio de todos:
“Ndo saber mais o que é limite”. “Os alunos ndo vém mais de casa sabendo como se comportar na
escola” (FONTES, 2010, p. 81). No entanto, Ana Maria Moraes Fontes (2010), nessa mesma referéncia,
argumenta que a dificuldade da escola ndo se localiza apenas na ruptura das regras, mas ¢ também uma
dificuldade real. Dificuldade real diante da qual a escola se sente impotente para lidar com os impasses
que tomam lugar no interior dos estabelecimentos escolares pelas ditas “incivilidades”, como, por
exemplo, a “indisciplina” dos alunos manifestada por meio de comportamentos desrespeitosos, insultos,
descaso, xingamentos etc. Para essa autora, diante dessa dificuldade real, a escola se sente impotente,

nao sabendo o que fazer, acomodando-se na queixa.

Estamos convivendo com um novo sistema social que organiza os lacos de tal
modo, que professores e educadores ndo sabem, simplesmente, o que fazer quando
a questdo a ser tratada é, por exemplo, a indisciplina de seus alunos. A indisciplina
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¢ uma dificuldade real diante da qual os professores se sentem paralisados,
impotentes, sem saber o que fazer. E por ndo saberem o que fazer os professores
acomodam-se na queixa (FONTES, 2010, p.79).

Nesse sentido, importa trazer o assinalamento seguinte de Santos (2005) em sua ja referida
dissertacdo de mestrado acerca dos problemas escolares, incluindo a “indisciplina”, afinado com o
argumento de Fontes (2010). “A impoténcia de que tanto se queixam os professores se relaciona a
indisciplina e, quando se faz uma andlise mais rigorosa dos testemunhos deles, pode-se constatar que
as dificuldades recaem sobre a indisciplina dosalunos: Hoje o que a gente reclama na escola ndo é

tanto a questdo da aprendizagem, mas da falta de limites” (SANTOS, 2005, p. 81).

Pode-se ressaltar essa impoténcia pela sua incidéncia nos enunciados, pela
insisténcia dos professores em falar mais desses aspectos e, em especial, por serem
essas situagdes as que lhes parecem mais dificeis. Os docentes parecem imprimir
aos impasses uma dimensdo de radicalidade, realcam muito a impossibilidade de
lidar com eles no cotidiano da pratica pedagdgica e a atribuem a sua prdpria
limitacdo como docentes (SANTOS, 2005, p.80).

No entanto, Santos (2005), embora também aponte esse sentimento de impoténcia que, de acordo
com ela, foi revelado nos testemunhos dos docentes face aos impasses com os alunos na sala de aula,
pondera com o assinalamento da disponibilidade e interesse dos professores no trabalho dos conflitos
que surgem nesse lugar e na troca de experiéncias. De acordo com a pesquisadora, no depoimento dos

professores,

Identifica-se o cardter da construg¢do coletiva — com as experiéncias de outros
colegas, a confianca na produtividade; busca um caminho para soluciond-los; a
importancia do olhar do outro que ndo € o par que estd ali dando aula, mas o olhar
do pesquisador ou daquele de outra érea; o olhar e uma percepgdo diferente; Eles
também suscitam a reflexdo sobre a pritica que pode levar a transformacdo da
prética dos professores; pensarem mais a prdtica [...} isto é, transformd-la (p.78).

Mas as falas de alguns professores da pesquisa de Ana Maria Fontes que, segundo ela, indicam
que as dificuldades, para estes, localiza-se na ruptura das regras que possibilitariam o bom convivio de
todos: “Ndo saber mais o que ¢ limite”; “Os alunos ndo vém mais de casa sabendo como se comportar
na escola” (FONTES, 2010, p. 81), interessam-me. Isso porque elas servem de gancho para introduzir
um importante elemento na problematizagcdo contemporinea dos problemas escolares, que € o modo de
explicacdo desses problemas, que consiste, explicita ou implicitamente®*, em atribuir a responsabilidade
por tais vicissitudes a familia “desestruturada”. Atribui¢do de responsabilidade aos pais “mal

preparados” da crianga, de um modo determinista, isto €, que ndo confere espaco para a consideracao

24Como nesse caso.
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da dimensdo da parcela de responsabilidade da crianga pelos seus problemas escolares®. Sobre isso,
porém, é preciso dizer que, a partir da problematizagdo contemporinea dos problemas escolares?®,
visando a cernir as causas do fracasso escolar, todos e ndo somente a familia e os pais da crianga passam
a ter “um lugar cativo no cendrio das pesquisas cientificas e acabam se revezando no lugar de
centralidade das anélises do problema” (NERY, 2009, p. 79). O professor, por seus conservadorismos
e resisténcias a inovagao, prejudicando a implantacio de politicas educacionais progressistas. O aluno
e sua familia “desestruturada”. As politicas ptblicas e a institui¢@o escolar, admitindo a possibilidade
de controle do fracasso escolar através de adequada implementagdo de politicas educacionais
progressistas, com €nfase especial na politica de ciclos de aprendizagem. Acrescente-se aqui ainda a
psicologia ancorada no saber psicométrico, atribuindo as causas a um déficit nas fun¢des psicoldgicas.
O discurso médico ao Sistema Nervoso Central. O discurso neuropsicolégico fundamentalmente
também ao Sistema Nervoso Central, embora contemple outros elementos. E a compreensio de uma
atual leitura psicanalitica dos problemas escolares a subjetividade da crianca ndo circunscrita aos

“déficits afetivos” oriundos de constelagdes familiares “desajustadas”.

Mas, mesmo com a necessidade de tal ponderacdo, a problematizacdo aqui, sem desmerecer o
valor de um criticismo de outras das referidas andlises, estd concernida a andlise do problema, cuja
centralidade é posta ou no aluno e sua familia “desestruturada”; ou no “déficit das funcdes
psicoldgicas”; ou no Sistema Nervoso Central; ou na subjetividade da crianga ndo circunscrita aos

“déficits afetivos” oriundos de constelacdes familiares “desajustadas”. Por que esse recorte?

Acerca do recorte do modo de explicacdo de problemas escolares da crianga vista como
“problema” que consiste em atribuir a responsabilidade por tais problemas ao ambiente familiar
“desestruturado” da crianga, de um modo determinista, isto é, que ndo confere espaco para a
considera¢@o da dimensdo da parcela de responsabilidade da crianca pelos seus problemas escolares, e,
por conseguinte, da margem de liberdade dessa crianca em relacdo ao que recebe do Outro familiar,
cabe fazer alguns assinalamentos?’. Essa matriz da crianga vista como “problema” tem como suposto,
rigorosamente falando, a referida culpabilizacdo das familias “desestruturadas” dessas criangas. De
acordo com pesquisa realizada pela equipe de Maria Helena Souza Patto (ANGELUCCI et al., 2004),

tal matriz constitui uma das vertentes da pesquisa recente que “parte do principio de que o fracasso

35E claro que no 4mbito de como essa atribuicdo é feita quando ela é feita, outros elementos sdo desconsiderados e nio
somente a referida dimensdo da parcela de responsabilidade da crianga pelos seus problemas escolares. Mas, no que diz
respeito a dita atribuicdo, o que serd recortado é o mencionado elemento da desconsideracdo da parcela de responsabilidade
configurando uma matriz determinista, pois ele aparece significativamente na compreensio dos problemas escolares, por
Arthur Ramos.

26 Que toma lugar a partir dos anos 1980, com os movimentos de luta pela democratizagio da escola.

27 Que serdo retomados no quinto capitulo.
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escolar se deve a prejuizos da capacidade intelectual dos alunos, decorrentes de ‘problemas

999

emocionais’” (p. 60). Problemas emocionais adquiridos em relagdes familiares patologizantes.

Entende-se que a crianca € portadora de uma organizagcdo psiquica imatura, que
resulta em ansiedade, dificuldade de atencdo, dependéncia, agressividade, etc., que
causam, por sua vez, problemas psicomotores e inibi¢@o intelectual que prejudicam
a aprendizagem escolar. Ndo se trata da tese tradicional de que as criangas das
classes populares tém rendimento intelectual baixo por caréncia cultural, mas de
afirmar uma inibicdo intelectual causada por dificuldades emocionais adquiridas
em relacdes familiares patologizantes (p.60).

Em uma perspectiva afinada com a de Maria Helena de Souza Patto e sua equipe, Marcos Vinicius
da Cunha (2000), ao abordar a relacdo entre a familia e a escola, argumenta pela atualidade de um
acirrado conflito entre as familias e as escolas, com a decorrente “desqualificagdo” da familia para o
ato de educar, sugerindo ser esse acirrado conflito um legado do escolanovismo. A parte desse
argumento de Cunha concernente a sua reivindicacdo de que no ambito da escola renovada a familia
foi desqualificada serd retomada e problematizada no quarto capitulo. Por ora, antecipo que ndo
concordo com a conotagdo fechada de “desqualificacdo” da familia pelo escolanovismo. Nao concordo
com a conotagdo fechada de “desqualificacdo” da familia no contexto da atribui¢do do deslocamento
da funcdo da educagdo da familia para o Estado e da atribui¢do da responsabilidade pelos problemas da
crianga na escola aos pais. Reconheco a limitacdo, para o nosso tempo, desse suposto da matriz da
crianga representada como “problema”, com Arthur Ramos, nos anos 1930, que € a referida
responsabilizacdo, de modo determinista, das familias “desestruturadas” pelos problemas escolares de
suas criancas — limitagdo que serd problematizada ao longo da pesquisa. Mas, embora reconhega tal
limitagdo, cabe dizer que o projeto educacional de Ramos comporta também o suposto da importancia
de solicitar a familia a cooperar na funcdo educativa, dado o reconhecimento da importancia desta em
tal tarefa. Além da minha nao concordancia com tal conotagdo, a meu ver, a sua abordagem, assim
como a de Maria Helena Souza Patto e sua equipe (ANGELUCCI et al., 2004), mesmo que sem
intengdo, termina por incorrer, de certo modo, em uma posi¢do de dentincia da escola. Uma posicio
que sugere, de algum modo, uma culpabiliza¢do consistente por demais a essa institui¢@o e inclusive

aos professores?®, como no caso de Cunha.

Todavia, a despeito da minha ndo concordancia com tal conotacio fechada de “desqualificagdo”
da familia no ambito do escolanovismo e do meu questionamento com certa posi¢do denunciativa da
escola, Cunha (2000) aponta para algo importante no contexto desse argumento. O que considero

importante nessa sua referida andlise € a verificacdo da citada atualidade da ainda renitente significativa

28No sentido da escola e dos professores culpabilizarem, por sua vez, a familia “desestruturada” da crianga com problema.
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atribuicdo de responsabilidade a familia pelos problemas apresentados pela crianga na escola. E aqui
acrescento: de um modo que ndo confere espaco para a consideracio de uma parcela de
responsabilidade da crianca pelos seus problemas escolares, e, por conseguinte, de uma margem de
liberdade que pode ser encontrada por essa crianca em relacdo aos significantes vindo desse Outro
familiar, terminando por vitimizar a crianga. Diz ele que, caso perguntemos aos professores por esse
acirrado conflito, provavelmente eles apontardo “indmeros aspectos em que as familias deixam a
desejar. No momento, vemos intensificado esse confronto por causa dos inimeros fatos que compdem

o lamentdavel quadro de violéncia que atinge as institui¢cdes de ensino e a todos preocupa” (p. 447).

Sobre a sempre delicada relagdo escola-familia, no &mbito das atuais explicacdes dos problemas
escolares, reconheco, pois, a ainda renitente significativa atribui¢c@o de responsabilidade a familia pelos
problemas da crianca na escola, na dita matriz determinista. Mas, embora reconheca esse elemento, é
oportuno dizer que representagdes positivas das familias pelas escolas também tomam lugar
significativamente. Sobre as representacdes das familias construidas pelas escolas, Abreu (2002), em
sua Dissertacdo de Mestrado “Familias de camadas populares e o programa escola plural: as 16gicas de
uma relacdo”, ao citar os estudos de Daniel Thin (1998) acerca da relag@o entre escolas e familias
populares no contexto francés, afirma que os dados obtidos em sua pesquisa junto as familias belo-
horizontinas confirmam o argumento de Daniel Thin (1998) de que, contrariamente aos discursos
frequentes sobre a falta de interesse pela escola das familias populares, existem, hoje, nessas familias,
fortes expectativas que passam pela escolarizacdo das criancas. Confirmam igualmente o argumento de
Lahire de que “o tema da omissdo parental € um mito. [...] Nosso estudo revela claramente a profunda
injustica interpretativa que se comete quando se evoca uma ‘omissdo’ ou uma ‘negligéncia’ dos pais”

(LAHIRE, 1997 apud NOGUEIRA & ABREU, 2004, p. 48).

Assim, para Abreu, os dados obtidos em sua pesquisa junto as familias belo-horizontinas
“fornecem, em particular, evidéncias empiricas multiplas e variadas de que as familias populares
atribuem grande importancia a escolaridade dos filhos” (NOGUEIRA & ABREU, 2004, p. 48). Abreu
(2002) considera que muitas familias atribuem a funcdo de eficicia social a escola, com efeitos sociais
concretos voltados para as melhorias de condicdes existenciais vinculadas ao desenvolvimento
econdmico e social dos filhos. Considera ainda que os pais possuem um modo de ver a escola a partir
de sua prépria experi€ncia social global, constituida em cultura. Ademais, que esses referidos pais,
dentro de suas possibilidades e segundo suas logicas, se mobilizam para apoiar a escolarizacio dos seus
filhos, entre outras coisas, incitando-os a estudarem, procurando meios para garantir-lhes os materiais

e o acompanhamento da escolaridade, participando das reunides convocadas pelas escolas.
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Compartilhando do mundo e da cultura do trabalho desqualificado, manual e
penoso [...], essas familias percebem a escola como instrumento capaz de
possibilitar aos filhos escapar das dificuldades experimentadas pelos pais, assim
como de afastd-los da marginalidade social. As praticas educativas dominantes
entre elas acabam, entretanto, se chocando, muitas vezes, com as expectativas e/ou
exigéncias da escola e dos professores. E que a distancia social e cultural existente
entre o0 mundo da escola e dos professores, de um lado, e o das familias populares,
de outro, faz com que as relacdes produzidas entre eles sejam marcadas pela
confronta¢do de maneiras de ser, maneiras de fazer, entre praticas socializadoras
diferentes e frequentemente contraditdrias, em razdo do poder — de imposi¢do da
legitimidade escolar — que detém os primeiros sobre os segundos (NOGUEIRA &
ABREU, 2004, p.57).

Nery (2009) sugere que tais representagdes positivas da escola pelas familias populares, conforme
traz a pesquisa de Abreu, ndo se desvinculam de préticas educacionais de qualidade, nas quais as
representacdes acerca da familia ndo sio “desqualificantes”. Antes, elas sdo chamadas a cooperar com
a escola, ainda que mesmo nessas praticas, que ndo sio poucas, tal relacdo entre a escola e a familia
ndo seja livre de conflitos. Desse modo, de um lado, ha a necessidade de percebermos os problemas
que temos na educagdo atual, sendo um deles justamente as dificuldades de comportamento e
aprendizagem apresentadas por criancas vistas como “problemas”, tendo inclusive, nesse ambito, a
atribuicdo de responsabilidade a familia “desajustada” por essas dificuldades. Por outro, ha coisas
interessantes configurando praticas educativas de qualidade, inclusive na matriz da divida do rétulo
“crianca problema”, ocorrendo dentro das escolas, conforme indicado pelo assinalamento de Nery
(2009) acerca das representacdes positivas da escola pelas familias populares das quais nos fala a

pesquisa de Abreu (2002).

Inclusive, Nery (2009), nessa sua Dissertacdo de Mestrado acerca do fracasso escolar e das
préticas educativas de qualidade, propde-se a demonstrar justamente tais coisas interessantes ocorrendo
no cotidiano escolar. Diante do desafio colocado pelos quadros de indisciplina “excessiva” dificultando
o trabalho pedagdgico, encontramos praticas educacionais de qualidade na matriz da ddvida da
ineducabilidade dessas criancas, tal como fez Ramos, mas também na matriz da ddvida do rétulo

“crianca problema”, visando a sustentar um lugar diferente para essas criangas.

Mas, embora tenhamos esse manejo positivo do desafio colocado pelos referidos quadros de
indisciplina “excessiva”, ainda fazemos face a esse manejo de atribui¢cdo de responsabilidade, inclusive
de modo determinista, as familias “desestruturadas” pelos problemas escolares de suas criangas, na

matriz do rétulo “crianga problema”.

J4 acerca do recorte a ser feito, no quinto capitulo, de uma compreensdo psicoldgica, da

compreensdo médica, da leitura neuropsicoldgica e de uma compreensdo psicanalitica, na atualidade,
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acerca dos problemas escolares, interessa muito a presente pesquisa investigar em que medida tais
compreensdes portam dimensdes de permanéncia e deslocamento em relagdo a compreensao de Ramos,
no passado. Recorto o movimento que contempla de modo significativo o psicologismo do qual nos
fala a equipe de Patto que, além de atribuir deterministicamente a responsabilidade a familia
“desajustada”, fundamenta-se no instrumental psicométrico para explicar as dificuldades escolares em
termos de um “déficit” das fungdes psicoldgicas. Recorto também a medicalizacdo, atribuindo a
responsabilidade a tais dificuldades ao Sistema Nervoso Central; a compreensdo neuropsicolégica dos
problemas escolares atribuindo a responsabilidade fundamentalmente ao Sistema Nervoso Central,
embora contemple outros elementos. E uma compreensdo psicanalitica explicando os problemas
escolares de aprendizagem e/ou comportamento a partir da subjetividade da crianca néo circunscrita
aos “déficits afetivos” oriundos de constelacdes familiares “desajustadas”. Nesse recorte, abordo, pois,
0 movimento contemporaneo em relacio aos problemas apresentados na escola por criangas que passam
a demandar o saber psicolégico e o saber médico para que os problemas disciplinares que
vulnerabilizam o cotidiano escolar sejam solucionados. Nesse contexto, “o pedido de lidar com
‘bagunca’ e agressividade de alunos € dos mais frequentes, de professoras de escolas publicas para as

psicologas escolares” (SOUZA, 1997, p. 107) e para os profissionais da neurologia e psiquiatria.

Recortarei, pois, esse movimento e ndo outros porque, a0 me situar no tempo presente para
analisar o passado, para ndo incorrer em uma abstracdo do passado pelo passado, consigo perceber
nesse dito movimento uma relacdo com o passado, a saber, os anos 1930, onde houve a constituicao da
no¢ao ‘“crianga problema”, com Ramos, no contexto dos didlogos travados por esse autor. Uma relacio
na matriz de uma heranca, também problematizada por Ricoeur no dmbito da sua metodologia
historiogréafica, como uma heranga que incorpora as dimensdes do Mesmo e do Outro, tal como
abordada no capitulo anterior. Com isso, ndo quero dizer que outros movimentos atuais ndo comportem
a dimensdo da heranca, mas somente que ¢ no movimento contemporaneo que termina de maneira
vigorosa por psicologizar e medicar os problemas escolares que consigo reconhecer a dita dimensao da
heranca. E, se reconheco essa relagdo do presente com o tempo passado na matriz da heranca
incorporando as dimensdes do Mesmo e do Outro, haverei de cernir algumas dimensdes de permanéncia
concernentes ao plano do Mesmo e de deslocamento referentes ao registro do Outro, tal como nos indica

Ricoeur.

Dessa forma, a partir do percurso proposto, urge e € fundamental, nesse exato ponto, sublinhar o
assinalamento de que tal no¢@o de “crianga problema” ndo foi constituida no nosso tempo presente.
Argumento, na presente pesquisa, que essa nocdo foi constituida, com Arthur Ramos, quando da

expressao da configuracio da educagdo como um direito social, no contexto escolanovista, a partir da
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criagdo do Servico de Ortofrenia e Higiene Mental na cidade do Rio de Janeiro, como uma possibilidade
de manejo ao desafio colocado pelos problemas escolares de aprendizagem e comportamento,
apresentados por inimeras criangas. Argumento, pois, que a no¢ao “crianga problema” foi formulada,
pelo médico e educador baiano Arthur Ramos, dentro do movimento conhecido como “Escola Nova”,
na matriz da tomada dessa crianca com problemas escolares como um desafio colocado para e pelo
compromisso com a educagdo configurada como um direito social. Conforme disse, sobre essa
constituicdo, com Ramos, dedicarei o terceiro e o quarto capitulos, de modo detido. Tal breve
apresentacio que estou fazendo no presente capitulo sobre as representagdes das vicissitudes escolares
das criangas na atualidade, na verdade, ¢ um caminho que julguei pertinente e legitimo para situar o

objeto de pesquisa no tempo presente.

Ap6s tal recorte historiografico da constitui¢do da nocdo “crianca problema”, com Ramos, que
farei nos ditos capitulos, conforme disse, abordarei um pouco mais as mencionadas leituras atuais da
representacdo “crianca problema”, para possibilitar a pretensa andlise da relacdo entre o passado e o
presente 