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Resumo

O presente trabalho tenta articular meméria e narrativa, ievando em consideracio estudos
que focalizam os aspectos sociais, historicos e discursivos da meméria humana
(Halbwachs, Bartlett, Vigotski), bem como elaboragdes sobre a relevancia da narrativa
como instancia privilegiada na constituicdo da memoéria e da subjetividade.

Desenvoivemos um estudo enfocando lembrancas de um trabalho pedagogico, no qual a
autora esteve envolvida como professora, em 1995, no antigo curso de magistério, em
uma escola da rede publica, em Campinas, Sdo Paulo, através de enfrevistas (como
produgbes intersubjetivas, acontecimentos discursivos) realizadas com ex-alunas. As
narrativas e memorias que emergiram na situagao de pesquisa sdo analisadas como uma
(re)construgdo dindmica, como parte integrante da vida e da histéria dessas pessoas,
como um processo de producdo de sentidos articulado as praticas sociais e historicas
mais amplas das guais os sujeitos participam.

Algumas questbes emergiram no processo de andlise: Como as narrativas vao
constituindo as memorias dos sujeitos? Como os lugares ocupados pelos sujeitos marcam
o que lembram e esquecem? Como estes vao se posicionando e se constituindo no
processo de narracdo? De que forma os sentidos produzidos nessas relagbes vao
participando do processo de narrar e recordar (ou esquecer)?

Se a meméria, como fungdo psicoldgica/social, fransforma-se ao longo da vida, em
decorréncia das mudancas no sistema funcional, relacionadas ac uso de signos —
produtos histéricos e culturais — e & participagdo em praticas sociais, como memorizam
diferentes pessoas em momentos histdricos e contextos culturais distintos? Como se
constituem a nossa memoria e a nossa narrativa hoje?

Considerando as mudancas histéricas na relag@o entre memoria, esquecimento e palavra,
desde a Grécia arcaica, sobretudo em func¢io do advento da Polis e do impacto da
filosofia platdnica, problematizamos a atual concepgéo de memoéria e esquecimento,
relacionada a uma concepcao racionalista de sujeito, heranca do processo historico e
social que vem se configurando desde a Antiglidade. As analises de Elias sobre o
processo de encapsulamento do individuo e de Benjamim sobre as condigbes de nossa
modernidade, entre elas a perda da experiéncia e o declinio da arte de narrar, levam-nos
ainda a indagar sobre as (im)possibilidades da meméria e da narragéo.

Nossas elaboracgdes, articulando os pressupostos tedricos deste trabalho as contribui¢oes
de diferentes autores como Bakhtin, Wallon, Foucault e Ricoeur e de estudos na vertente
francesa de andlise do discurso, realcam: o entretecimento das historias e memorias
contadas pelos individuos no &mago do grupo social, na dindmica dialética de
participacao/exclusio das praticas sociais/escolares; a tenséo ew/outro que perpassa as
narrativas, em movimentos de identificacAo/oposicdo, de apropriagdo de vozes
conflitantes e de nao-coincidéncia do sujeito consigo mesmo; a ocupagio de diferentes
posicbes, a configuragdo de imagens e pontos de vista muitas vezes discordantes.
Movimentos que se agucam no tempo desagregado da modernidade e constituem de
forma mais (in)tensa o drama (Vigotski) do sujeito social.



Abstract

This work attempts to articulate memory and narrative, taking into consideration studies
that focus on social, historical and discursive aspects of human memory (Halbwachs,
Bartlett, Vygotsky), as well as theoretical elaboration about the relevance of narrative as a
privileged instance on the constitution of memory and subjectivity.

We carried on an empirical research concerning remembrances of a pedagogical work in a
Brazilian public teacher training high school course (in Campinas, S&o Paulo, 1995) in
which the author was involved as a teacher. The interviews, made with some former
students, were considered as intersubjective productions, as discursive events. Narratives
and memories that emerged in this context are analysed as a dynamic (re)construction, as
a constituent part of those people’s life and history. They are also considered as a process
of production of senses articulated to broader historical and social practices in which those
subjects participate.

Some questions arose in the process of analysis: How do narratives constitute the
subjects’ memories? How do the places occupied by the subjects mark what they
remember or forget? How do the subjects position and constitute themselves in the
narrative process? In which way do the senses produced on these relations participate in
the process of narrating and remembering (or forgetting)?

if memory, as a social/psychological function, is transformed during a lifetime due to
changes on functional system, related to the use of signs {cultural and historical products)
and due to the participation in social practices, how do different people memorize in
different historical moments and distinct cultural contexts? How are our memory and
narrative constituted nowadays?

Taking into consideration historical changes on the relation between memory, forgetting
and word, since the archaic period in Greece, specially on account of the beginning of
Polis and the impact of Platonic philosophy, we question the present conception of
memory and forgetling related to a rationalist conception of subject, a heritage of the
historical and social process that has been configured since Antiquity. Elias’ analysis about
the process of individual's encapsulation and Benjamin’s analysis about our modern
conditions, among them the lost of experience and the decrease of narrating art, lead us
even to question about (im)possibilities of memory and narration.

Articulating our theoretical assumptions to the contributions of many authors such as
Bakhtin, Wallon, Foucault and Ricoeur and of studies from French school of discourse
analysis, our elaboration highlights: 1) the interweaving of histories and memories told by
individuals in the core of social group, in the dialectic dynamics of participation/exclusion
from (school/social) practices; 2) the /other tension pervading narratives, in
identification/opposition movements, appropriation of conflicting voices and non-
coincidence of the subject with him(her)self; 3) the occupation of different positions, the
configuration of frequently discordant images and points of view. These are movemenis
that sharpen in the disaggregated time of modernity and constitute in a more (in)tense way
the drama (Vygotsky) of the social subject.
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Mas a india explicou que o mais temivel da doenga da insOnia nfo era a
impossibilidade de dormir, pois o corpo nfo sentia cansago nenhum, mas sim a sua
inexoravel evolugfio para uma manifestagdo mais critica: o esquecimento. Queria
dizer que quando o doente se acostumava ao seu estado de vigilia, comegavam a
apagar-se da sua memoria as lembrangas da infincia, em seguida o nome ¢ a nogéo
das coisas, € por {iltimo a identidade das pessoas € ainda a consciéncia do proprio
ser, até se afundar numa espécie de idiotice sem passado. [...]

Foi Aureliano quem concebeu a formula que havia de defendé-los, durante varios
meses, das evasdes da memoria. Descobriu-a por acaso. Insone experimentado, por
ter sido um dos primeiros, tinha aprendido com perfeicio a arte da ourivesaria. Um
dia, estava procurando a pequena bigorna que utilizava para laminar os metais, e
nio se lembrou do seu nome. Seu pai the disse: “tas”. Aureliano escreveu o nome
num papel que pregou com cola na base da bigorninha: ds. Assim, ficou certo de
ndo esquecé-lo no futuro. [...] Com um pincel cheio de tinta, marcou cada coisa com
0 seu nome: mesa, cadeira, relégio, porta, parede, cama, panela. Fol ao curral ¢
marcou os animais e as plantas: vaca, cabrito, porco, galinha, aipim, taioba,
bananeira. Pouco a pouco, estudando as mfinitas possibilidades do esquecimento,
percebeu que podia chegar um dia em que se reconhecessem as coisas pelas suas
inscricGes, mas ndo se recordasse a sua utilidade. Entdo foi mais explicito. O
letreiro que pendurou no cachago da vaca era uma amostra exemplar da forma pela
qual os habitantes de Macondo estavam dispostos a lutar contra o esquecimento:
Esta é a vaca, tem-se que ordenhd-la todas as manhds para gque produza o leite e o
leite é preciso ferver para misturd-lo com o café e fazer café com leite. Assim,
continuaram vivendo numsa realidade escorregadia, momentaneamente capturada
pelas palavras, mas que haveria de fugir sem remédio quando esquecessem os
valores da letra escrita.

Na entrada do caminho do pantano, puseram um cartaz que dizia Macondo € outro
maior na rua central que dizia Deus existe. Em todas as casas haviam escrito
lembretes para memorizar os objetos e os sentimentos. Mas o sistema exigia tanta
vigildncia e tanta fortaleza moral que muitos sucumbiram ao feitico de uma
realidade imaginaria, inventada por eles mesmos, que acabava por ser menos
pratica, porém mais reconfortante. Pilar Ternera foi quem mais contribuiu para
popularizar essa mistificacdo, quando concebeu o artificio de ler o passado nas
cartas como antes tinha lido o future.

Gabriel Garcia Marquez, Cem anos de soliddo

xiii



Sumario

... primeiras palavras, 1

Capitulo 1
Memodria, linguagem e significagdo, 11
Redimensionando os estudos da meméria, 14
A memoria como um processo dindmico e em desenvolvimento, 15
A importéncia da dimensdo social, 18
Discutindo relagdes entre memoria, linguagem e significagao, 25

Capitulo 2
Memoria e narrativa: possibilidades de abordagem, 43
Membria e narrativa — algumas contribuicdes tedricas, 43
Meméria e narrativa — meandros da pesquisa, 54
Problematizando a situagéo de entrevista, 56
O pesquisador narrador: discutindo as condicbes e as posicdes de sujeito, 59
Sobre a forma de olhar e analisar as narrativas, 63
Considerando a dimensao historica, 68

Capitulo 3
Membéria, esquecimento e narracdo: puxando fios, 75
No principio, o canto, 75
Transformacdes na palavra, na memdria, na verdade, 80
Nao escutem o canto das sereias, 82
Autodominio e controle na concepgéo de sujeito e de meméria, 89
Das (im)possibilidades da meméria e da narragdo na modernidade, 95

XV



Capitulo 4

Relatos de lembrangas: praticas sociais/escolares, 111
Memébrias e histérias do individuo, do grupo, 114
Histérias do tempo da escola: excluséo/participacio, 124
Palavras do outro, palavras de si, 129

‘A palavra ndo era clara pra mim’, 137

Capitulo 6
A tensdo eu/outro: no sujeito, na memoria, 147
Da tens&o eufoutro, 147
Da né&o-coincidéncia consigo mesmo: drama, 158

O sujeito distendido e a necessidade (da memoria) do outro, 165
Capitulo 6
A tensdo no discurso: do drama de lembrar e esquecer contando historias de
escola, 175
Lembrando e contando histérias: a tens&o no discurso, 175
Memoérias da escola: imagens de professor e aluno, 185
Sujeito e memébria: drama, 192
Consideragdes finais, 197

Referéncias bibliograficas, 199

Anexo, 207

XVi



... primeiras palavras

Meméria e parrativa. O lembrar e o narrar entrecruzam-se na histéria da
humanidade e na histéria de cada homem. Desde as pinturas rupestres, as
técnicas mneménicas usadas por bardos e contadores de histérias, a recitagéo
repetida d’A lliada e da Odisséia, os processos de memorizagdo dos trovadores...
Desde as primeiras historias que ouvimos contar no ambito familiar — histérias
sobre as pessoas, as coisas, sobre ndés mesmos (0 nascimento, as primeiras
palavras, 08 nossos antepassados...). No inicio, constituimo-nos através das
historias contadas pelos outros a nosso respeito.

A memoria, esse mistério intrigante que se mistura com a dimensao que
temos de nos mesmos. Somos aquilo que lembramos, disse certa vez Bobbio. A
questdo da memoria tem sido meu objeto de estudo e paix&o ha alguns anos.
Influenciada e inspirada por varios autores e suas belas palavras, fui aprendendo
a ver a memoria como um fendmeno constitutivamente social e que, no homem,
s se faz em processos de significagdo. Lembrando Merleau-Ponty, fica o que
significa. Na imensidao de possibilidades de estudo da meméria, puxamos um fio:
a narrativa. Ha autores que entendem que a memodria é estruturada em narrativas.
QOutros chegam a dizer que toda experiéncia humana ¢ organizada
narrativamente. O ponto que buscamos enfatizar & a narrativa enquanto modo de
significar, interagir. Modo de discurso. Para alguns, como Guimardes Rosa, ela é
artificio, artimanba, extravagancia da linguagem. Para todos nos, & relagao
cotidiana. Quantas histérias ja n&o ouvimos, contamos, vimos, lembramos,

imaginamos... hoje?



Mas a memoria ndo foi sempre (nem € ainda por muitos estudiosos) vista
COmoO um processo que se estabelece na interagdo. Ao !o'ngo do século XX, o
aspecto predominante da sua investigagdo na psicologia € nas neurociéncias
ainda foi a recordacéo como capacidade individual e estritamente bioldgica. Entre
os autores que ajudaram a redimensionar essa questio, no sentido de uma maior
consideragdo dos aspectos sociais, destacam-se Maurice Halbwachs, na
sociologia, Frederic C. Bartlett e Lev S. Vigotski, na psicologia. Devido a
importancia de suas elaboragdes (embora com diferencas em seus pressupostos,
enfoques e procedimentos metodoldgicos) e a influéncia que tiveram sobre os
estudos de memoria em uma perspectiva social, discutimos, no Capitulo 1, trés
pontos fundamentais de suas teorias que se relacionam com este trabalho. O
primeiro refere-se a concepgdo da memoria como um processo dindrmico e em
desenvolvimento. A meméria, para esses autores, ndo € uma fungéo psicologica
isolada, muito menos uma faculdade mental, mas esta relacionada as outras
fungbes e com elas forma um compiexo e dinamico sistema. Vigotski € quem mais
enfatiza a transformacéo das relagbes entre as varias fungdes, no processo
historico do desenvolvimento humano. O segundo ponto destacado diz respeito a
importancia da dimenséo social. O nicleo da teoria de Halbwachs é a insercéo
das memorias individuais na meméria coletiva (das instituicdes), das lembrancas
em “quadros sociais”. Bartlett enfoca o carater reconstrutivo da recordacéo, ligado
aos interesses do presente e as atividades praticas da vida cotidiana. Vigotski
propbe a nocdo de “memoéria mediada”, como produto das condigdes do
desenvolvimento histérico e social. O terceiro ponto concerne a importancia
desses autores em termos de relacionar questdes de meméria e de finguagem e
significagdo. Os experimentos de Bartlett tiveram grande repercussio em
trabalhos da psicologia discursiva que tém buscado circunscrever a meméria
como ‘recordagéo conversacional” (Middleton e Edwards et al.), como construcdo
coletiva e discursiva. Além disso, o conceito de “convencionalizagao” usado pelo
autor diz respeito ao significado que o material recordado tem para o grupo do
sujeito que lembra. A relevancia da linguagem para os processos de memoria &
considerada por Halbwachs, mas é Vigotski que analisa a fundo a relacéo entre as

transformagdes na palavra e as transformacdes no sistema funcional. Tomando



como unidade de analise (das fung¢des psicoldgicas) o significado da palavra, ele
sugere que a crescente [ogicizacdo da meméria ao longo da vida do sujeito
depende das mudancas das relagdes entre signos. A nosso ver, a forca teorica
dessa abordagem encontra-se na centralidade da significagdo na constituicdo do
psiquismo humano, no contexto das praticas sociais. A consideragido da
linguagem como constitutiva, na base do pensamento vigotskiano, &
minuciosamente investigada por Bakhtin, para quem a consciéncia s6 se constitui
no dialogo.

Os trés pontos discutidos servem de fundamento para a argumentacgdo que
tecemos no Capitulo 2, em termos tedricos e empiricos. A narrativa, enquanto
forma de discurso, de funcionamento da linguagem, é destacada. A partir de
pesquisas realizadas pelos autores mencionados no primeiro capitulo e de
abordagens mais recentes como a de Bosi, consideramos a narrativa uma
insténcia privilegiada para a compreensdo de aspectos da constituicdo da
memoria. Apresentamos diferentes perspectivas ao estudo da questdo como a da
psicologia narrativa, que a considera uma nova abordagem tedrica, um novo
paradigma para as ciéncias humanas. A narrativa é tratada como o “principio
organizador da agdo humana” (e.g. Sarbin, Bruner). Abordagens cognitivistas
concentram-se no estudo da membria autobiografica (e.g. Rubin), sendo o
armazenamento dessas memorias em narrativas um dos aspectos considerados.
Contrapondo-se ao modelo representacional destes uGltimos, os estudos em
psicologia discursiva propdem a andlise da organizagao social da recordagéo nos
relatos ou versbes do passado. As narrativas s@o tratadas como quaisquer
“fendmenos discursivos”, como construgdes retdricas integrantes das préticas
sociais (Middleton, Edwards, Potter et al.). Alguns estudos da perspectiva
histérico-cﬂ!turat, nossa linha t{eorica de base, tém se voltado para a questédo da
constituicdo da memoria e da identidade, enfocando a narrativa como forma de
mediacac basica (Wertsch) ou a no¢ao de “posicionamento” discursivo no contar
historias (e.g. Bamberg). Diante desse variado quadro, dialogando com
interlocutores que tomam a memoria efou a narrativa como objeto de analise,
fomos circunscrevendo o foco deste estudo. Desse esbogo também fez parte o

trabalho empirico.



Era uma vez uma professora e trés turmas do magistério, uma do diurno e duas do
noturno. Os alunos sentiam-se completamente desmotivados. Aguela escola, como
todas, estava abandonada pelo governo do Estado. O estado de depredagéo era
critico. Os resquicios de uma arquitetura imponente de uma construg&o do inicio do
século destoavam com o pd, carteiras e vidros quebrados. A infra-estrutura, minima.
Né&o havia nem &gua filtrada para os alunos. Condicdes de trabalho? Piores ainda:
com salarios baixissimos, os professores tinham que dar muitas aulas e em vérias
escolas, sem tempo para um planejamento decente. Faltava tudo: material, infra-
estrutura, verba para desenvolver projetos, salérios dignos, felicidade com o trabalho.
Ate a biblioteca da escola havia sido fechada pela defesa sanitaria.

Apesar das pedras no caminho e por muitos motivos (entre eles: a animacao dos
alunos, a vontade de vencer os desafios; o apoio de professoras mais experientes,
dentro e fora da escola; a historia de vida desta professora, o fato de estar cursando
a pos-graduagéo e poder dar aula s6 nesta escola, efc.), conseguiram realizar um
trabatho interessante. [...] Montaram uma biblioteca ambulante. Os alunos doaram e
~-am “wros. Criaram um jornal-mural com a ajuda de estagiarias da pedagogia:
wumeniarios de livros e artigos de jornal, textos, poesias, tirinhas. Também ndo
conseguiram muitas coisas: dar conta do conteldo para aqguele ano; integrar outros
professores e alunos da escola num trabalho conjunto, etc.

Como em qualquer sala de aula, essas atividades também iam constituindo os
luzares que ocupavam, as multiplas relagdes eufoutro, encontros, desencontros,
conflitos, erros, acertos, buscas, satisfagbes e frustragBes. Como em outras tantas
histérias de escola. (escrito em abril/2000)

Por considerar que historias de escola merecem ser contadas e constituir-
se em objeto de estudo de uma tese, por julgar que esse tempo havia sido
significativo para as pessoas que dele compartiharam, por imaginar gque esse
significado e a ocupacg&o dos lugares de professor e alunos no passado ajudariam
na emergéncia de historias e memorias que seriam relevantes para os estudos da
relacgo entre memoria e narrativa, realizei uma pesquisa empirica através de
entrevistas com oito ex-alunas. Da histéria contada acima, ocorrida em uma
escola da rede publica (em Campinas, S3o Paulo, 1995), entrevistadora e
entrevistadas eram personagens. Também no Capitulo 2, conto que o acaso se
configurou como critério de escolha das entrevistadas e apresento uma discussao
sobre a utlizacdo da entrevista numa abordagem qualitativa e as implicagoes
desse procedimento metodolégico para o estudo da memdria e da narrativa,
levando-se em conta as condigdes de produgdo dos enunciados e as posicdes
ocupadas pelos sujeitos. A andlise das posigbes de (ex-)professora/entrevistadora
e (ex-) alunas/entrevistadas (algumas, também professoras) ajudou-nos a

visualizar uma dificuldade enquanto sujeitos de pesquisa e objetos das



lembrangas que exigia um exercicio de distanciamento, mas fornecia um precioso
material para reflexao.

Em um momento inicial do processo de trabalho com o material empirico,
perguntava-me: Como as narrativas vao constituindo as memérias dos sujeitos?
Como os lugares ocupados pelos sujeitos marcam o que lembram e esquecem?
Como os sujeitos véao se posicionando e se constituindo no processo de narracéo?
Como cada eu se vé& a medida que o outro o retrata? De que forma os sentidos
produzidos nessas relagdes vao participando do processo de narrar e recordar (ou
esquecer)?

Tendo em vista os pressupostos tedricos acerca da meméria humana que
compartilhamos com os autores destacados, as narrativas e lembrancas que
emergiram na situacdo de pesquisa sdo analisadas como uma (re)construcao
dindmica, como parte integrante da vida e da hist6ria dessas pessoas, como um
processo de producéo de sentidos articulado as praticas sociais e histdricas mais
amplas das quais os sujeitos participam. Por considerarmos meméria e discurso
como intrinsecamente ligados — a memoria como constitutivamente social,
simbolica, discursiva; o discurso como “locus de memédria” (Smolka) —, a analise
do discurso configura-se como possibilidade de andlise da memoria. Nesse
sentido, a teoria bakhtiniana e os trabalhos que seguem a vertente francesa de
analise do discurso contribuemn para a interpretacdo de aspectos lingiiisticos e
discursivos considerando-se a producdo histdrica de sentidos. Ao olharmos a
enunciagdo como um processo historico e social, ac levarmos em conta os
mltiplos sentidos que se produzem nos enunciados, as entrevistas (as narrativas
que ai emergem) podem ser consideradas como praticas discursivas, como
“acontecimentos” discursivos (Pécheux), ao mesmo tempo irrepetiveis e trazendo
na enunciacdo outros discursos, outras “vozes” (Bakhtin). A concentracéo de
nosso olhar na narrativa levou-nos a eleger como objeto de analise, ndo quaisquer
enunciados, mas preferencialmente aqueles em gue os sujeitos lembram e contam
histérias ou aqueles que condensam uma narrativa, como as imagenes agentes
dos antigos tratados de memoria. Assim, procuramos tentativamente incorporar
em nossas analises alguns conceitos da teoria literaria (como o de “voz narrativa’

e de “ponto de vista”, conforme trabalhados por Ricoeur).
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Os trés aspectos depreendidos das teorias de Vigotski, Bartlett e
Halbwachs, destacados no primeiro capitulo — a concepcdo da meméria como
desenvolvendo-se dinamica e dialeticamente (em relagdo as demais fungdes
mentais) no decorrer da vida do ser humano, a sua constituicdo social (meméria e
esquecimento como praticas sociais) e a relevancia da significaggdo e da
inguagem na emergéncia do psiquismo —, a consideragdo da historicidade da
linguagem (realgada nos trabalhos de Bakhtin e da analise do discurso francesa),
da importancia de um enfoque histérico dos processos psicolégicos (dimenséo da
obra de Vigotski com base nos pressupostos marxistas), bem como a observacao
e analise dos enunciados selecionados das entrevistas, num movimento dialético,
produziram novos questionamentos. Se a memoéria, como funcdo
psicolbgica/social, transforma-se ao longo da vida, em decorréncia das mudancas
no sistema funcional, relacionadas ao uso de signos — produtos histéricos e
culturais — € a participagdo em praticas sociais, como memorizam diferentes
pessoas em momentos histéricos e contextos culturais distintos? Como se
constituem a nossa memoria e a nossa narrativa hoje?

Com base nessas indagac¢des, no Capitulo 3, buscamos puxar alguns fios
das mudangas histdricas na (forma de funcionamento e na concep¢ao de)
memobria. Situamos as principais transformagdes por que passou, relacionadas a
palavra e ac esquecimento. Na Grécia arcaica, a memoria é considerada uma
deusa, mée das Musas; o poeta &€ o mestre da verdade, guardido da memobria
coletiva e oral, e a poesia oral é fundamental ao padrao cuitural e politico
(Detienne, Vernant). Profundamente ligada a palavra poetizada — pojesis —, a
memoria € vista como mantendo uma relagéo de oposicdo complementar para
com o esquecimento: o canto poético faz lembrar e esquecer. A vida humana é
ambigua; os contrarios complementam-se; ndo ha o verdadeiro frente ao falso, e 0
esquecimento e visto como contrapartida necessaria & rememoracéo (Vernant).
Com o advento da Cidade e as profundas mudancas sociais, politicas e
econOmicas, ha também profundas fransformacgbes na palavra, em funcdo das
novas formas de relagdes sociais, com momentos de transicao, oscilando entre a
religiosidade e a laicizag&o, a ambiglidade e a contradi¢do, com modificacdes na

concepgao de memoria e de verdade. A palavra é laicizada; a Alétheia religiosa é



transformada em conceito racional, provocando a passagem de um modelo de
verdade antigo para um modelo cientifico. Com a sofistica e a retérica, a memoéria
torna-se uma fungao secularizada e a ambigiiidade permanece, embora de uma
outra forma.

Platdo estabelece um combate 4 ambiglidade que estd na esséncia do
canto poético, da palavra laicizada (da sofistica e da retérica). Ele esta
preocupado com o monopdlic exercido pela poesia sobre o sistema educacional. A
“disposicdo mental poética” (Havelock), para Platdo, seria o pior obstaculo ao
racionalismo cientifico. Essa oposicdo relaciona-se ao confronto entre o seu
discurso filoséfico e o discurso sofistico, ao seu conceito de verdade e a sua teoria
do conhecimento. Nestes, a memébria esta ligada ao conhecimento dessa verdade.

As concepgbes que atualmente predominam sobre verdade e
conhecimento, memoéria e esquecimento, sdo, em grande parte, uma heranga
platdnica, e sdo marcadas por distingdes: oral e escrito, logos e mythos, verdade e
ficgdo, uno e mdltiplo, interioridade e exterioridade... O conhecimento como busca
da verdade; a personalidade una, autbnoma, coerente. A memoria como verdade;
o esquecimento como morte, ndo-verdade, ndo-saber. A relagdo memoria versus
esquecimento estad na base da concepgdo platdénica de sujeito e de verdade,
oposta ao esquecimento, & multiplicidade e a ambiglidade. A esse sujeito s&o
recomendados o auto-dominio, o controle, a razao: herangas de um processo
histérico e social que vem se configurando desde a Antiguidade. O processo de
aumento do controle e do autocontrole de emogbes, atitudes, pensamentos (Elias)
passa pelo controle da memoria, relacionado & forma de olhar o ser humano
prépria de nossa razdo ocidental, dominada pelo ideal do homo rationalis,
configurado mais nitidamente no século XVIi, a partir de Descartes.

Na passagem do século XIX para o XX, opera-se um questionamento
radical sobre o sujeito, sobretudo a partir das idéias de Marx, Nietzsche e Freud
que o submetem & ideologia, & linguagem, ao inconsciente. O esquecimento &
fundamental na teoria freudiana, na analise de atos falhos, lapsos de linguagem,
etc. (através de mecanismos como o recalque e a resisténcia). Somos também

aquilo que esquecemos.



Em especial, a partir da analise de Benjamim sobre as condi¢bes de nossa
modernidade, indagamo-nos sobre as (im)possibilidades da meméria e da
narracgo hoje. Sua reflexdo explicita processos de interiorizagzo, indiferenca,
isolamento, gue se contrapdem a multiddo cada vez mais concentrada nas ruas,
aos empurroes, aos “choques”. O processo de interiorizagAo estaria relacionado
as formas de trabalho e relagbes sociais do capitalismo, que também se
caracterizam pela perda da experiéncia. Entre as formas artisticas tradicionais
afetadas por essa e outras perdas, encontra-se a narrativa. O “declinio da arte de
narrar’, segundo o autor, estd relacionado ao decréscimo no intercambio de
experiéncias e tem seu primeiro indicio no surgimento do romance. Suas reflexfes
conduzem ao paradoxo da impossibilidade e da necessidade da narragéo, como
se a memoria tentasse parar a dispersdo de esquecimento caracteristica da
modernidade (Gagnebin).

Na pesquisa empirica, ao tentar escrever uma narrativa sobre o tempo
vivido ou mesmo ao escutar as histérias das ex-alunas, tornou-se flagrante esse
paradoxo entre o ndo poder mais contar e o querer contar para lembrar. Os
trechos das entrevistas, que denominamos fragmentos, foram escolhidos com
base em um “tema”, no sentido bakhtiniano. Dificuldade para falar, interpretar,
escrever... falta de condi¢gbes para continuar a estudar... o outro que nao “enxerga”
o meu trabalho... falta de significado X valor do estudo... imagens de professor,
aluno, conhecimento... tdnicas das histérias que, ao mesmo tempo que falam de
escola e educacdo, transcendem esse contexto. Pessoas comuns, finguagem do
cotidiano, histérias comuns, que nadc deixam de conter o drama do homem
moderno que emerge de forma decantada e prototipica nos personagens da
literatura.

O foco da analise no Capitulo 4 é o entretecimento das histérias e
memédrias contadas pelos individuos no @mago do grupo social. O sujeito que
lembra e narra em nome do grupo; o sujeito que se opbe ao grupo; o grupo gue
inclui/exclui o sujeito; o eu oposto ao outro; o eu que assume a palavra do outro;
modos de lembrar, narrar, esquecer as/nas praticas sociais/escolares. Historias
que se circunscrevem na “memoria historica” (Halbwachs). Histéria que emerge na

“memoria discursiva” (Maingueneau). Nos relatos autobiograficos, os significados



atribuidos pelos outros (Vigotski) que v&o constituindo (a meméria d)o sujeito. A
tensac entre estar excluido / estar imerso nas praticas sociais marca a construcéo
polémica de nossas historias. As palavras dos outros, ainda gque dissonantes,
compdem as nossas palavras (Bakhtin) e as nossas memodrias.

No Capitulo 5, o entretecimento dessas histérias e memérias configura-se
mais particularmente na tensdo eu/outro, e nas formas de internalizacdo dessa
tensédo. Com base nas teorias de Bakhtin e Wallon, esses movimentos (de
identificacao/oposicdo, apropriacdo da palavra...), caracteristicos de quaisquer
relagée e discurso, sdo analisados a partir das narrativas que emergem nas
entrevistas e que permitem realgar a problematica da constituigdo do sujeito. Ao
mesmo tempo, sujeitos singulares (personagens de histérias de escolas) — alunos,
professores, coordenadores... — e 0 ev e o outro generalizados, em relagdes que
se tornam mais e mais tensas, 4 medida que cresce o “mito do individualismo
moderno” (lanni). O “carater contraditorio do funcionamento intersubjetivo” (Gées),
na escola e fora dela, a ndo-coincidéncia entre “tornar préprio” e “tornar pertinente”
(Smolka), a nédo-coincidéncia entre o eu e o outro (Bakhtin) séo internalizados e
transformados em n&o-coincidéncia do sujeito consigo mesmo, analisada por
Vigotski através do conceito de Homo duplex. Em termos temporais, Bakhtin situa
essa nao-coincidéncia no sentido da orientagdo para “o-que-ainda-nao-sou”, da
‘memoria do futuro”. Numa tecedura entre essas idéias e os fragmentos em
questao, emerge como contribuic@o a interpretacéo a bonita idéia agostiniana de
“distentio animi”.

As lembrancas e histérias sobre o contexto escolar, que nos Capitulos 4 e 5
foram analisadas considerando-se a participagao/exclusao em praticas sociais e
da tens&o eu/outro, s&0 mais realgadas no Capitulo 6 em termos dos aspectos
discursivos. A ocupagdo de diferentes posigdes, sempre presente nas analises, €,
entdo focalizada mais minuciosamente. Observa-se como essas histérias sao
contadas de diferentes e contrastantes “pontos de vista” (Ricoeur) e perpassadas
por multiplas e dissonantes “vozes” (Bakhtin). As tensées (historicas) nas relacdes
que ai se estabelecem produzem-se no dizer e, ac mesmo tempo, produzem um
‘jogo de imagens” (Pécheux) que nos mostra, via andlises, os sujeitos em

diferentes “posi¢cbes” (Foucault). Esses diferentes pontos de vista, imagens,



posigbes, vozes configuram um “drama” (Vigotski) que caracteriza o sujeito social,
que lembra narrando, que narra lembrando, que se constitui nessas tensées, na
trama cotidiana/simbdlica dessas narrativas e lembrangas.
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Capitulo 1

Memoéria, linguagem e significagao

S&o muitos os modos de lembrar e esquecer; de narrar, de calar, de
registrar o lembrado e o esquecido; de deixar marcas, de apagar marcas. S&ao
também muitos os modos de nomear, falar sobre, pensar, conceber, estudar,
olhar, exercitar, tentar explicar a memoria. Modos que se produzem
historicamente.

Memédria divinizada na Grécia arcaica. Deusa Mnemosyne, mée das nove
Musas, fruto das nove noites passadas com Zeus. Elas s8o as inspiradoras dos
poetas que guardam a verdade e cantam os feitos dos herdis, as histérias dos
deuses, imortalizando-os. Para Homero, versejar € lembrar. Inspiracéo e sedugao
do aedo que, versejando, sustenta a tradicdo, na repeticdo, no ritmo. Memoria
poetizada. Poesia como comunicagao conservada numa sociedade sem escrita.

A membria coletiva das sociedades agrafas. Os homens-memoéria. A
evolugdo da meméria ligada ac aparecimento e & difusdo da escrita depende
essencialmente da evolugdo social e do desenvolvimento urbano: o que precisa
ser anotado sao os atos financeiros e religiosos, as dedicatorias, as genealogias, o
calendario, o que nas estruturas das cidades nao é fixavel na meméria.

Meméria urbana, membria real. As instituicbes-memoria: arquivos,
bibliotecas, museus. Os feitos gravados na pedra. A memoria palavra por palavra,
as listas, os glossarios, os tratados de onomastica. O desenvolvimento do

comeércio e a necessidade de memorizacao dos valores numéricos. O mnemon,
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que antes era o servidor do heréi para lembrar-lhe uma ordem divina, agora é o

que lembra o passado para as decis6es judiciais. Com a escrita, transforma-se no

arquivista.

A invengédo da mnemotécnica, atribuida a Siménides de Ceos, poeta e
pintor do século V a.C., como indicioc de mudangas na organizacgéo social, de base
exclusivamente oral, em transicdo para a escrita. Muda a memdria. Muda também
o lugar do poeta na sociedade.

Platao nao vé com bons olhos as técnicas de recordagéo. Meméria como
busca da verdade. O verdadeiro conhecimento da alma pela recordacéo das
Idéias. A memoria artificial conforme usada pelos sofistas é profanacéo da
memoria.

A arte da memoéria dos fratados gregos e romanos da Antigiiidade. S6 os
segundos chegaram até nés. Do mais antigo deles, ndo nos ficou o titulo, mas a
dedicatoria: Ad Herennium. Restos da memobria. Exercicios de memoéria num
tempo em que a oratdria € uma pratica social dominante. Epoca destituida de
imprensa: importancia da meméria treinada; persuasdo dos discursos. Memoria
como parte da retérica. Meméria como fechné. Membria artificial. Memoria de
lugares, lugares de memoria. Histéria do poeta Simonides (chamado Melicus pelos
romanos) que inspirou Cicero e Quintiliano. Lugares ja lembrados por Aristételes
(fopoi) que perduraram em Santo Alberto Magno e Sdo Tomas de Aquino.
Redimensionados hoje por Nora, por Ducrot... Imagenes agentes. Memoria rerum,
memoria verborum.

Santo Agostinho, no século IV, preocupado com problemas da memoéria e
da alma. Memoria, intellectus, voluntas: imagem da Trindade no homem. Memédria
como atividade psiquica. O exame de consciéncia, a introspeccio.

Memoéria cristianizada da ldade Média. Memodria litGrgica, 0 memento dos
mortos, a vida dos santos. Os rituais; o ex-voto: memoria dos milagres. O ensino
cristdo como meméria; o culto como comemoracdo. Coisas para lembrar —
salvagdo e condenacao, artigos da fé, caminhos para o Paraiso e para o Inferno —
esculpidas ou pintadas em igrejas e catedrais goticas para que se fixe na memoéria o
complexo material do pensamento didatico medieval. As figuras sagradas nos
afrescos de Giotto: imagens de virtudes, vicios e do Juizo Final. Habitam também o
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imaginario e a literatura, como em Dante. Nomes para esquecer: a damnatio
memoriae, a excomunh&o.

Memodria artificial como parte da Prudéncia (ecos de Cicero). Santo Alberto
e Sao Tomas (século XHI) — a concepgdo de memoria desloca-se da retérica para
a etica. Os methores lugares de meméria s&ao as igrejas.

Ac lado de uma memoria cristianizada, também floresciam teorias
ocultistas, ecos da tradicdo hermético-cabalistica. Memdria astrologica e magica.
O maior representante, Giordano Bruno (1548-1600), calado pelo Tribunal da
Santa Inquisi¢&o. O teatro da memoaria de Giulio Camillo.

Com a imprensa, a exteriorizagao progressiva da memoria individual. Pierre
de la Ramée reivindica a inteligéncia contra a memoria. Novas técnicas fundadas
na “ordem dialética’, no “método”. Descartes propbde métodos logicos para
dominar a imaginacao: redugao das coisas as causas.

“Memoria em expansdo™? Expans&@o do vocabulario sobre a memdéria (do
século Xl ao XVIlI): meméria, memorial, memoravel, memorias, memorialista,
memorando, amnésia, mnemonica, mnemotécnica, memorizagao, aide-mémoire,
memorizar. Expansdo do discurso sobre a meméria (dos pré-socraticos até os
nossos dias): filosofia, literatura, historia, anatomia, biologia, psicologia,
neurologia, psiquiatria, sociologia, linglistica, informatica...

A Grande Encyclopédie, 1751. A Revolucéo Francesa, 1789. Meméria dos
vivos. Memodria técnica, cientifica e intelectual. Os cemitérios sdo esquecidos ¢
voltam a ser lembrados em seguida a Revolugdo. O romantismo e a atracao do
cemiterio ligada a memoria. As festas nacionais, as comemoragbes dos Estados-
nagbes. O auge da comemoracdo na Alemanha nazista e na Italia fascista. Os
museus publicos e nacionais. As bibliotecas. Multiplicam-se, no século XX, as
moedas, medalhas, selos, placas. O turismo e o comércio de souvenirs. A
fotografia. O cinema.

Bergson, Freud, Proust. Memdria e espirito. Memoria involuntaria. Meméria,
sonho, inconsciente. A individualizagao da meméria.

Memoria eletronica. As calculadoras, os computadores. Os bancos de
dados. A exteriorizagdo da memdria. Memoria biologica, cerebral, neuronal,

molecular. Os modelos de neurbnio: exteriorizacdo da interiorizagdo? A
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globalizagdo, a flexibilizagdo. A internet, o laptop, o celular: interiorizacdo da
exteriorizagao? O medo da perda da memoria: a moda retro, as biografias, os
videos. As historias de vida.

Os autores que inspiram esse inicio do texto (Yates, 1966: Le Goff, 1994:
Smolka, 2000a) tentam indicar muitiplos sentidos da histéria (inesgotavel) dessa
produgdo. A memoria configura-se como um fendmeno de multiplas faces e
dimensbes que se transforma em diferentes momentos histéricos. “Nas diversas
<rocas e nas diversas culturas, ha solidariedade entre as técnicas de
rememoracdo praticadas, a organizagdo interna da fungdo, a sua situagdo no
sistema do euv e a imagem que os homens conservam da memoria® (Vernant,
1973, p. 71).

Sao muitas as condigbes que envolvem a construcdo da memoaria. Ela &
tecida nos fios das praticas sociais, num fluxo ininterrupto. A memoéria e o
esquecimento desempenham um papel na perpetuagao/estabilizacio das praticas.
Ao mesmo tempo, nas mudangas. A memoria e o esquecimento tém uma fungao
social. Membéria como pratica social e histérica.

Redimensionando os estudos da memodria

Transforma-se a meméria; transforma-se a teorizacéo sobre a memoria. Ao
longo do sécuio XX, o foco predominante da investigagdo na psicologia e nas
neurociéncias € o estudo da memoéria como uma propriedade de individuos. A
memoria € definida como o conhecimento do passado de um individuo; como
retencao (diferenca entre input e oufput ou entre aprendizagem e
reaprendizagem); como conservacao de habilidades, procedimentos, fatos e
informagdes organizados semanticamente, eventos especificos (rotas, horarios,
compromissos, efc.), como um mecanismo cerebral trifasico (aprendizagem,
estocagem e recuperagéo), como modificacao na eficacia das sinapses, produzida
por mecanismos pré e pos-sinapticos... Nessas teorizagbes, em geral, os fatores

sociais s&0 esquecidos, negados, evitados (recalcados?). Quando se estendem
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para além do individuo, os estudos sugerem a influéncia do contexto no que é
lembrado. Os fatores sociais, quando considerados, s@o tratados como contexto
social para uma capacidade individual de lembrar.

Também ao longe do século XX, ocorre um redimensionamento nos
estudos sobre a memoéria, na diregdo de uma maior consideracdo dos aspectos
sociais, inserido em um movimento mais amplo de idéias que emerge nas ciéncias
humanas contra a dicotomia entre individual e social sobre a qual elas foram
fundadas, entre outras dicotomias, como entre contetido psicoldgico e processo,
ciéncia e historia (Cole, 1994). Entre eles, os estudos sociolégicos de Emile
Durkheim, em especial os de seu alunoc Maurice Halbwachs; as discussdes de
Pierre Janet, no ambito da psicologia e da psiquiatria; as pesquisas de Frederic C.
Bartlett; as investigacdes de Lev S. Vigotski e Alexander Leontiev, na psicologia, e
de Alexander R. Luria, na neuropsicologia.

Devido a sua repercussao e influéncia nos estudos de meméria em uma
perspectiva social, destacamos das contribuicdbes de Bartlett, Halbwachs e
Vigotski' trés pontos importantes para este trabalho: a concepgdo da meméria
como um processo dinamico e em desenvolvimento; a importédncia da dimenséao

social, e as relagbes enfre memoria, linguagem e significagéo.

A membéria como um processo dindmico e em desenvolvimento

Os trés autores opdem-se a uma visdo idealista e metafisica de meméoria.
Vigotski considera como 0 auge da corrente idealista o livro de Bergson, Matiere ef
mémoire.? J4 a idéia exposta por Hering de que a meméria & a propriedade geral
da matéria organizada e uma série de investigacbes que se desenvolveram a
partir dela sdo vistas como a origem da corrente materialista € mecanicista do
estudo da questdo. Para Vigotski, tanto o primeiro tipo de meméria de Bergson
tem um pressuposto mecanicista, quanto a forma de ver a questdo pelo
materialismo & metafisica; e ambos os lados carecem de uma perspectiva
histérica. Halbwachs opfe-se a concepgdo bergsoniana de memoria como

conservagao espiritual do passado, em toda a sua inteireza e autonomia, e ao



método da introspeccdo para se ter acesso a lembranga pura que se atualiza na
“lembranca-imagem” (“souvenir-image”). Os estudos de Bartlett sdo uma reacéo a
psicologia das faculdades mentais; inclusive, ele evitava os substantivos
“‘meméria”, “percepgdo”, ‘imaginagdc” e “pensamento” para marcar a sua
oposicdo.’ Questionava a nogao antiga de imagens mentais, passivas, mantidas
no cérebro de cada individuo.

As abordagens da memoria desses autores constituem tentativas de
superacdo de dicotomias, reducionismos e visbes consideradas equivocadas
(como a de faculdades mentais e a de fungdes psicoldgicas isoladas), embora
com diferengas em seus nressupostos, enfoques e procedimentos metodoldgicos.
A énfase dada por Bartle:: e Vigotski a ligagao entre as fungdes psicolédgicas (para
eles, a consciéncia humana se faz justamente nessa inter-relagdo dinamica) é
determinante na organizagdo dos experimentos e na abordagem da meméria
desses autores. Bartlett, ao tratar da recordagdo, ndo se atém a essa funcéo, mas
seus experimentos se iniciam pela percepgdo e imaginagdo. E, em suas
discussbes, relaciona a recordagdo a esses processos e ao pensamento
construtivo. Vigotski discute as fungbes mentais, em geral, focalizando duas ou
mais delas, teoricamente e nos experimentos, observando como interagem entre
si e, principaimente, com a linguagem. Essa préatica & coerente com o seu modo
de conceber o funcionamento mental: um sistema interfuncional amplo e
complexo.

A memdria certamente pressupbe a atividade da atengdo, percepcdo e
compreensaoc. A percepgdo hecessariamente abrange aquela mesma
funcdo da atencdo, reconhecimento ou meméria, e a compreensdo.
Entretanto, na psicologia antecedente, bem como na contemporanea, essa
idéia obviamente correta da unidade funcional da consciéncia e da conexao
indissoluvel das varias formas de sua atividade permaneceu na periferia.
(Vygotsky, 1934 apud Wertsch, 1994, p. 184) [Trad. nossal®

A nogéo de “sistemas funcionais” é também tratada por Vigotski do ponto
de vista da organizacéo cerebral no seu desenvolvimento e do rearranjo no caso
de lesdes ou alteragbes.’ Sua abordagem dos sistemas de funces é dinamica e
dialética; as conexdes estdo sempre em mudanca (Werisch, 1994). Esse aspecto
de transformacéo constante € mais realgado na obra vigotskiana do que nos
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trabalhos de Bartlett, que ndo deixou de enfocar a sua influéncia matua. Vigotski,
por sua vez, analisa a meméria e outras funcdes do ponto de vista historico e do
desenvolvimento, sobretudo através de pesquisas no plano ontogenético, mas

também com incursdes no piano filogenético de analise (Vygotsky e Luria, 1992).

A idéla principal (extraordinariamente simples) consiste em que durante o
processo de desenvolvimento do comportamento, especialmente no
processo de seu desenvolvimento histdrico, o que muda ndo sdo tanto as
fungdes, tal como tinhamos considerado anteriormente (era esse nosso
erro), nem sua estrutura, nem sua parte de desenvolvimento, mas que o
que muda e se modifica sdo precisamente as relacdes, ou seja, 0 nexo das
fungdes entre si, de maneira que surgem novos agrupamentos
desconhecidos no nivel anterior. E por isso que, quando se passa de um
nivel a outro, com frequéncia a diferenca essencial ndo decorre da
mudanga intrafuncional, mas das mudangas interfuncionais, as mudancas
nos nexos interfuncionais, da estrutura interfuncional. (Vigotski, 1996, p.
108)

Essa énfase no desenvolvimento reflete-se na conducéo das pesquisas do grupo
de Vigotski. A consideracdo de que o papel das fungdes psicolégicas no
desenvolvimento mental muda no decurso da vida do individuo guiou os seus
experimentos.® Diferentemente, a questdo para Bartlett ndo era olhar o
desenvolvimento da meméria, mas como se da o processo de recordacéo
humana, quais sado as condicdes da recordagdo e o que interfere no seu
funcionamento, como as diferencas culturais.” Os estudos de Halbwachs enfocam
principalmente a influéncia dos grupos e das instituicdes sobre a meméria
individual.® Embora possa parecer que os dois Gltimos realcem mais os aspectos
culturais e sociais em suas elaboracbes, esses fatores estdo intima e
dialeticamente relacionados ao conceito vigotskiano de desenvolvimento. O
“‘estudo da memoria em seu movimento” (Vigotski, 1996), para o autor, constitui
uma insuficiéncia na maioria das ciéncias que abordam a questdo, incluindo a
psicologia infantil, que muitas vezes a simplifica, estudando o desenvolvimento da
memdria como um movimento linear para a frente ou para tras, como uma
ascensao ou um descenso (Vigotski, 1999a). “Para todas essas ciéncias, a
evolugdo da memoria nada mais significa do que um incremento puramente
quantitativo da fun¢éo, sempre invariavel em si mesma’ (/d., 1996, p. 166).° Para

uma mudanca radical no encaminhamento das pesquisas, ele sugere: “O primeiro
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ponto de partida das novas investigagbes € a idéia wo desenvolvimento: ndo
explicar o desenvolvimento da memoria partindo de suas propriedades, mas sim
deduzir estas partindo de seu desenvolvimento” (/bid., p. 168).

A importancia da dimenséo social

Na obra de Halbwachs, podemos dizer que a relagdo entre individuo e
sociedade e a dicotomia entre os dois constituem, respectivamente, o tema e a
preocupacéo fundamentais. Essa questdo € central desde os seus primeiros
trabalhos.”® Persegue, entdo, o problema da consciéncia social e, a partir dai, da
memdaria: “Se o social se confunde com o consciente, deve confundir-se tambéem
com a rememorac¢ao sob todas as suas formas” (Alexandre, 1990, p. 22).

Ele contrapbe-se aos psicologos que explicam a memoria como um
conjunto de operagbes psiquicas e fisioldégicas puramente individuais; no maximo
como lembrancas pessoais que se acordam com as lembrangas dos outros, mas
supondo membrias individuais j& existentes. Ele inicia sua obra principal sobre o

assunto afirmando que

[...] muito certamente, 0 maior nimerc de nossas lembrancas nos vém
quando nossos pais, nossos amigos, ou outros homens no-las recordam.
Admira-se, quando se l{éem os tratados de psicologia onde a memoria €
tratada, que o homem Ia seja considerado como um ser isolado. Parece
que, para compreender nossas operagdes mentais, seja necessario ater-se
ao individuo, e separar depressa todos os vinculos que o ligam a sociedade
de seus semelhantes. Entretanto € na sociedade que, normalmente, o
homem adquire suas lembrangas, que ele delas se recorda, e, como se diz,
que el?1 as reconhece e localiza. (Halbwachs, 1952, Introdugao, VI) [Trad.
nossaj

O autor analisa o ato de lembrar dentro do movimento interpessoal das
instituicdes sociais — a familia, a classe social, a escoia, a profisséo, a religido, o
partido politico, etc. —, enfim, em relacdo aos grupos de convivio e de referéncia do
individuo. As lembrancas dependem do seu engajamento a grupos (em constante
movimento) e dos lugares que neles ocupa. A importéncia da dimensao social &
constante em varias explicagdes suas sobre guestdes muitas vezes analisadas

sob o ponto de vista puramente biolégico e/ou individual, como o esquecimento, a
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amnésia, a maior facilidade em se lembrarem os acontecimentos recentes
(Halbwachs, 1952, 1980).

Um de seus conceitos principais € o de “meméria coletiva’, na qual as
memédrias individuais estariam compreendidas, uma vez que as nogtes e imagens
dos meios sociais dos quais fazemos parte envolvem as recordagdes individuais.
Segundo ele, os sentimentos € pensamentos mais pessoais emergem nos meios e
circunstancias sociais. Muitas idéias, reflexdes, sentimentos, paixbes que
atribuimos somente a nés sdo inspirados pelo grupo. O cardter Gnico do
pensamento individual forma-se, assim, no entrecruzamento de varias correntes do
pensamento coletivo. As memoérias individuais s&o, nesse sentido, pontos de vista da
meméria coletiva.

Para Halbwachs, a iembranca isolada do meio social seria impossivel. Dai a
dificuidade de a pessoa se recordar de sua tenra infancia, enquanto ndoc se vé
ainda como um ente social. Ele sugere que as lembrancas individuais inserem-se
em “quadros sociais”, comuns aos homens de um mesmo grupo. Ha um continuo
movimento: 0s quadros sdo cambiantes e o individuo passa constantemente de
um a outro quando se lembra, na medida em que cada lembranga refere-se a um
grupo especifico. Essa idéia que permeia toda a sua obra deixa entrever uma
nogao estruturalista de memoéria, mas nao deixa de ser, o tempo todo, associada a

questao social.

Seria preciso mostrar [...] que os quadros coletivos da meméria ndo séo
constituidos a posteriori pela combinagéo de lembrancas individuais, que
eles ndo sdo simples formas vazias onde as iembrangas, vindas de
alhures, viessem se inserir, e que eles sdo, ao contrario, precisamente os
instrumentos de que a memdria coletiva se serve para recompor uma
imagem do passado que se acorda a cada época com 0s pensamentos
dominantes da sociedade. (Halbwachs, 1952, Introducao, Vill) [Trad.
nossa]'?

Na obra de Barilett, a dimenséo social é também realgada, em especial em
relacdo a importancia do setting'® social para a compreenséo do funcionamento
psicologico, embora haja divergéncia quanto ao seu peso nos diferentes
momentos de sua producéo.™

Ao discutir os resultados de seus numerosos experimentos, Bartlett (1977)

observa as transformacgbes pelas quais passa o material recordado, sofrendo
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omiss&o, simplificacdo, mudanca para itens mais familiares, importacéo, invengéo,
racionalizac&o, entre outros processos analisados. A idéia da recordagéo como re-
excitacdo de tragos mneménicos fragmentados ou como reproducdo pura de
eventos individuais € questionada. Para ele, a recordacéo literal & rara: “...] a
recordagao exata é a excegao e nao a regra” (Bartlett, op. cit., p. 61) [Trad. nossa]."®
Assim como Halbwachs, Bartlett n&o considera que a recordacdo seja a busca de
algo guardado em algum lugar na cabeca do individuo ou mera reproduc¢do, mas
que haja uma “reconstrugdo”, em funcéo dos interesses do presente e ligada as
atividades praticas da vida cotidiana. Coerentemente com essa idéia, o material
usado nos experimentos & sensivel e familiar aos sujeitos, refletindo as demandas
da recordacao no dia-a-dia.'®

Ao analisar os determinantes das transformacgtes operadas na recordacio
dos sujeitos, Bartlett conclui que a participacdo das convengdes sociais e crencas é
marcante. O conteldo da recordagéo € analisado como determinado basicamente
pelo interesse social que o material tem para o sujeito. Mas, o modo de
recordagéo e também relacionado a fatores tradicionalmente associados a
psicologia da personalidade como o temperamento e o carater do individuo,
embora o autor afirme que o temperamento possa ser considerado do ponto de
vista individual e grupal (grupo de reagdes organizadas que se cristalizam em
instituicoes, costumes e crengas). A recordacéo, para Bartlett, ocorre tanto em
funcéo de “tendéncias de diferenca individual” (apetites, instintos que definem os
temperamentos individuais; tendéncias de reagéo que formam o carater), quanto
em fungdo de “tendéncias sociais persistentes’ (relacionadas aos costumes,
instituictes, tradicbes).

Os fatores e tendéncias que determinam a recordacdo estio, segundo
Bartlett, organizados em “esquemas”.'” Dos “setfings esquematicos” (chamados
tambem “formagbes esquematicas”), participam as condicdes sociais, bem como o
carater e o temperamento, (formados por apetites, tendéncias instintivas, atitudes,
interesses e ideais), 0 que, segundo ele, ndo justifica falar de um intangivel e
hipotético self que recebe e mantém inumeraveis tragos e reestimula-os quando tem

necessidade.
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Halbwachs (1952) também fala de uma “forma esquematica”, sob a qual se
representam os conjuntos de acontecimentos do passado. Contraric a nogao de
Bergson sobre a localizagdo de lembrangas, segundo a qual a memébria inteira
estende-se sobre uma superficie para se distinguir no montdo confuso a
lembranga ndo encontrada (“dilatagdo da meméoria”), o autor compara o processo
com a figura de uma cidade vista de cima (desenho esquematico): a lembranca

seria encontrada devido a algumas marcas — “points de repére™®

— que ajudariam
a localiza-la. “Nossas lembrangas ndc seriam [...] imagens separadas, enfileiradas
umas em seguida das outras como as pérolas de um colar [...]" (Halbwachs, 1952,
p. 101) [Trad. nossal.’® A operagdo da memoria, para ele, nao consiste
simplesmente em passar de uma lembranca a outra em razéo de sua contigliidade
ou ao acaso, mas, sobretudo, em encontrar pela via da reflexao todo um conjunto
sistematico de lembrangas ligadas.

Embora os dois autores facam referéncia & nocdo de esquema ou
organizagao das lembranc¢as, consideramos que o pontc de vista de Bartlett traz
marcas estruturalistas e cognitivistas. Como dissemos, Halbwachs néo perde de
vista o fundamento social de seu estruturalismo.?® Esses “points de repére” que
guiam a organizacdo de formas esguematicas sdo acontecimentos sociaimente
significativos na vida do sujeito como um casamento, um veldrio, um sucessoc ou
um fracasso em um exame, que produzem em sua consciéncia sentimentos mais
ou menos fortes. "De uma maneira geral, um acontecimento interno desse género
s6 se torna um point de repére para nés na medida em que nds o coloquemos em
relacdo com as épocas ou 0s lugares que sao os points de repére para o grupo”
(Ibid., p. 126) [Trad. e grifos nossos].’

Bartlett estende o seu conceito de esquema e a nocao de organizago
esquematica para 0s aspectos sociais, mas nao fica clara a direcdo da
determinacao, muitas vezes deixando entrever um circulo vicioso entre individuo e
sociedade (em especial quanto ao conceito de “tendéncia”). Ele observa que, em
termos psicolégicos, um grupo sccial mantém juntos seus membros através de
uma “influéncia ativa” relacionada a “tendéncias de organizagao do grupo’, que
fornecem a ele uma ‘“inclinagéo” (*bias™) em suas relacbes com circunstancias

externas. “A inclinacdo constréi as caracteristicas persistentes especiais da cultura
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do grupo, suas praticas técnicas e religiosas, sua arte material, suas tradicées e
instituicoes; e estas novamente, uma vez estabelecidas, tornam-se estimulos diretos
para a resposta individual dentro do grupo” (Bartlett, op. cit., p. 255) [Trad. nossa].
E o que Bartlett denomina “sugestdo social’, que estabelece o que o individuo
observa em seu meio & o que ele conectara de sua vida passada com essa resposta
direta. Isto acontece devido a um conjunto de interesse, excitagdo e emogéo, que
favorece o desenvolvimento de imagens, e a um “quadro persistente” de instituicdes
e costumes que age como uma “base esquematica para a memoria construtiva”.

Bartlett tambeém faz analises, a partir de material coletado junto a grupos
indigenas, como o0s Swazis, que eram considerados portadores de uma memoria
fenomenal, e analisa as condigdes sociais determinantes. Analisa as modificactes
que ocorrem quando dois diferentes grupos sociais entram em contato e cada um
tem seu conjunto peculiar de crencgas, fradigdes, costumes, sentimentos e
instituicdes. Nesse sentido, ele desenvolve o conceito de “convencionalizagdo”,
usado primeiramente por Rivers, sob um ponto de vista etnoldgico. Segundo Bartlett,
esse conceito, ao qual voltaremos mais adiante, é relevante para o estudo social da
recordacao porque o desenvolvimento de novos padrbes convencionais sempre
ilustra a influéncia do passado sobre o presente, tendo uma relagéo direta com as
caracteristicas construtivas da recordacao.

Como ja assinalamos anteriormente, o plano social na obra de Vigotski esta
vinculado a sua teoria do desenvolvimento humano, a sua no¢éo de consciéncia. O
autor formula o que denominou “lei genética do desenvolvimento cultural” (Vygotsky,
1991), segundo a qual o psiquismo humano s6 emerge na relagdo entre pessoas, na
cultura.®® Esse principio o diferencia de grande parte de autores da psicologia da
epoca (e contemporénea) que atribui o desenvolvimento a fatores inatos efou
internos, a partir de pressupostos biolégicos. Para Vigotski, o social esta na origem
e determina a estrutura das fungées psicologicas: “[...] toda fungdo superior estava
dividida entre duas pessoas, constituia um processo psicoldgico matuo. [...].
Durante o processo de desenvolvimento psicologico, surge, por conseguinte, a
fusdo de determinadas fungdes que, no principio, estavam em duas pessoas’
(Vigotski, 1996, p. 113-114).
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Quando Vigotski analisa as transformacGes das relagbes interfuncionais no
desenvolvimento historico do comportamento humano, ele as explica pelo uso de
signos e instrumentos, que & o principal traco distintivo entre o0 homem e o animal. A
idéia da “mediacdo” na constituicdo humana & ceniral na obra de Vigotski, que
estendeu a nog¢do de Engels de mediacao instrumental, considerando também (e
com especial relevo) a mediacdo pelos signos (Wertsch, 1994). No inicio de seus
trabalhos, essa énfase consistia em uma reacao a teoria estimulo-resposta (S - R)
que considera apenas a determinagdo do sujeito pelo meio. Vigotski diferencia as
“funcbes psicologicas elementares” das “funcdes psicolégicas superiores™*
justamente pela estrutura destas Gitimas: o signo como “elo intermediario” entre o
estimulo e a resposta, com sua fungéo de “acéo reversa” (acdo sobre o prdprio
individuo), possibilita ao homem controlar o seu préprio comportamento.

Tais caracterizacbes das fungbes mentais superiores estao presentes na
analise vigotskiana sobre a memoria. Ele distingue dois tipos de meméria entre os
seres humanos: a memoria “natural” ou “imediata” (involuntaria; evocacao a partir da
influéncia direta dos estimulos externos) e a memdéria “mediada” (recordacio
indireta, pela acao dos signos, légica e voluntaria).®® As caracieristicas do segundo
tipo de meméria, especificamente humano, tém implicacbes importantes para a
elaboragdo do autor e para o estudo da questdo. Uma delas, que consideramos sua
principal contribuicdo, diz respeito a questdo da mediagdo semidtica. O signo para
Vigotski &, ac mesmo tempo, social e historico: “[...] acreditamos que essas
operagdes com signos sdo produto das condigbes especificas do desenvolvimento
social (1991, p. 44). Quando ele fala do desenvolvimento da meméoria ao longo da
vida do ser humano, ele ndo analisa a mudanga em relag2o a idade em termos das
mudancas bioldgicas, mas em termos das diferentes relagbes que a pessoa
estabelece com os signos, o que produz diferentes formas de memorizar.?® Vigotski
analisa que a memorizagdo dos adultos se da em bases novas e superiores, através
de uma forma qualitativamente superior de mediagao: os signos séo infernalizados.

A “infernalizagcdo” é outro construto vigotskiano fundamental, relacionado a
ja citada “lei genética do desenvolvimento” o processec, que no inicio é
interpessoal, passa a ser intrapsicolégico. Conforme ele escreve em seu

Manuscrito de 1929: “Para nos, falar sobre processo externo significa falar social.
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Qualquer fung@o psicolégica superior foi externa — significa que ela foi social:
antes de se tornar fungdio, ela foi uma relacéo social entre duas pessoas” (/d.,
2000, p. 24). Nesse sentido, a internalizac&o dos signos referida na discussao dos
experimentos pressupde uma histéria de relagéo entre pessoas. A transformacgéo
da memoria dos adultos & vista como fazendo parte do desenvolvimento social, da
apropriagao de sistemas elaborados ao longo da histéria humana (como a escrita, o
sistema numerico, efc.) e de sua participagdo em préticas sociais.

Através da mediag&o por signos, num processo histérico de apropriagéo, o
homem & capaz de controlar deliberadamente as condicdes de sua recordacao
futura. Segundo o autor,

[...] historicamente ¢ desenvolvimento da meméria humana acompanhou, no
fundamental, a linha da memorizagio mediada, ou seja, [...] o homem criou
novos procedimentos, com a ajuda dos quais conseguiu subordinar a
memoria a seus fins, controlar o curso da memorizagdo, toma-la cada vez
mais volitiva, transforma-la no reflexc de particularidades cada vez mais
especificas da consciéncia humana. (/d., 1999a, p. 43)

A parte uma tendéncia racionalista da obra de Vigotski que enfatiza o controle
sobre a razdo como um dos tragos fundamentais do ser humano, a auto-regulacao
emerge da regulagdo pelo outro: “[...] qualguer processo volitivo € inicialmente
social, coletivo, interpsicolégico.” (/d., 1996, p. 113). Nesse sentido, a classica e
bela analise que o autor faz do gesto de apontar no bebé é bastante elucidativa
(Vygotsky, 1991). Conforme explica Gées, “os meios empregados pelo outro para
regular a agdo do sujeito e os meios empregados pelo sujeito para regular a acio
do outro s&o transformados em meios para o sujeito regular a propria acdo. Da
relacdo delpeio outro nasce a auto-regulagdo, fundamento do ato voluntario”
(1991, p. 18).

Embora com as diferencas apontadas, as elaboracdes desses autores, o
que elas nos suscitam em termos de reflexdo, permitem-nos pensar nos aspectos
sociais em termos de constituicdo e nao de influéncia na (trans)formacdo dos
processos psiquicos humanos.?’ A consideragdo dos aspectos sociais como
constitutivos, e ndo simplesmente importantes no processo de recordagdo, ou
participando como conteldo a ser memorizado ou como contexto para uma
elaboragéo interna, traz diferencas significativas para a forma como pensamos o
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movimento de estabilizacao/institucionalizacac/transformacao das praticas, de

construcdo da meméoria coletiva e da historia.

Discutindo relagbes entre memoria, linguagem e significacdo

Além da importancia dos trés autores destacados para o direcionamento
dos estudos de meméria para uma perspectiva social, as suas teorias também
contribuem, de diferentes formas, para a relevéncia da linguagem e a centralidade
da significagdo.”® Ressaltamos alguns aspectos que concernem especificamente a
guestéo do estudo da memoéria.

Segundo Middleton e Crook, "[...] Bartlett claramente reconheceu a
importancia de se estudar como nés traduzimos a experiéncia em palavras, e a
significac&o de simbolos convencionais na atividade consciente; ele também
reconheceu a funglo do discurso conversacional, onde, por exemplo, a
recordac@o ocorre como parte de pessoas falando umas com as outras” (19986, p.
390) [Trad. nossa).*® Eles comentam ainda que, em tais contextos, a proposta de

acao comunicativa freqientemente precede a exatiddo reprodutiva.

As acgbes e reproducbes da vida cotidiana vém em grande parte a
proposito, e sao incidentais para nossas principais preocupacdes. Nos
discutimos com outras pessoas 0 que nds compreendemos, para que nos
possamos avaliar ou criticar, ou comparar nossas impressées com as
delas. Nao ha ordinariamente um esforco direto e laborioso para assegurar
a exatiddo. Ndés misturamos interpretacdo com descricdo, interpolamos
coisas ndo originalmente presentes, transformamos sem esforco e sem
conhecimento. (Bartlett, op. cit., p. 96) [Trad. nossa]*

Esses autores consideram intrigante que, ao longo da obra Remembering,
Bartlett tenha recorrido extensivamente a dados de conversagao para desenvolver
seus argumentos, sem reconhecer diretamente a fonte de seus insights
conceituais.>’ Mas, em seu livio Thinking, escrito em 1958, Bartlett reconheceu
explicitamente a importancia da “conversa” (“fafk”) como um aspecto fundamental
do “pensar de todo dia” (“everyday thinking”) ou do ‘“pensar imediato da
comunicagdo’ (*immediate communication thinking”).

As idéias de Bartlett a esse respeitc tém repercussdo nos estudos da

memoria na diregdo da analise do discurso como forma de compreender como a
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recordag@o € organizada. Na opinido de Middleton e Crook, a ‘girada discursiva”
na analise psicolégica representa um interessante legado do trabalho desse autor
para uma psicologia cultural. Nesse sentido, destacam-se os trabalhos da
psicologia discursiva que tém buscado circunscrever a memaoria como ‘recordacéo
conversacional’ (‘conversational remembering’), isto &, entender a organizacao
social da recordagéo na conversagao. Influenciados por Bartlett e assumindo uma
abordagem pragmatica de analise do discurso, os autores propéem o “modelo de
acéo discursiva® (“discursive action modef’), segundo o qual as construcdes
discursivas ndo devem ser vistas como expressfes de estados cognitivos
subjacentes aos falantes, mas analisadas no contexto de sua ocorréncia como
construgbes situadas e ocasionadas®: “[...] onde, sob quais circunstancias, e para
quais propositos nds nos engajamos em praticas sociais de recordagdo? Como
tais praticas contribuem para a experiéncia vivida e questdes humanas como as
pessoais, sociais, historicas, politicas, e culturais? Que recursos nés usamos? De
que formas noés os usamos? O que nos realizamos com eles?” (Middleton, 1997,
p. 71) [Trad. nossa].*®

O estudo da memdria nessa perspectiva néo visa especificar como modelos
mentais representariam o conhecimento e a experiéncia, mas como as pessoas
constroem “versdes de eventos passados” quando falam sobre eles (Middleton e
Edwards, 1994). Lembrando Bartlett, as pessoas fazem relatos de eventos
passados por toda sorte de razdes, nos quais a exatiddo & a excecdo. Esses
autores estdo interessados nessa conversacdo ordinaria, da qual fazem parte
distorgbes da recordagao, importagéo de inferéncias, efeitos de esquemas, efc.,
analisados como aspectos funcionais e contextuais. Para eles, as versdes de
eventos sao construidas retoricamente, como partes de argumentos (Billig, 1986),
e, na maioria das vezes, sdo conjuntamente elaboradas, havendo a criagao de
uma versao comum. Seu esforgo tem sido na dirego do estudo da recordagao™ e
do esquecimento inseridos em préticas sociais, como praticas sociais, como
construcdes coletivas e discursivas.

Outro aspecto fundamental da teoria de Bartiett relacionado a questao do
significado, presente desde os seus primeiros frabalhos, é o estudo experimental
da “convencionalizagdo”. investigar como individuos e grupos emprestam,
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modificam e adaptam materiais estrangeiros. Isso ele fez unindo duas questoes
comumente separadas — o sentimento e o significado —, através do estudo do uso
cultural dos simbolos (Rosa, 1996). O seu objetivo era examinar de que forma
materiais estrangeircs a uma dada cultura sdo empregados; e como esses novos
materiais reinem “tendéncias para agéo” (“tendencies for action”®, produzem
emogbes, sao usados de um modo particular e tornam-se assimilados por um
grupo ja organizado; enfim, adquirem um novo valor simbélico.

A nogao de “convencionalizagado”, conforme usada por Rivers, refere-se ao
processo pelo qual imagens e idéias, recebidas de fora por um certo grupo
indigena, acabam assumindo uma forma de expressdo ajustada as técnicas e
convengbes verbais ja estabelecidas ha longo tempo nesse grupo. Bartlett
transple esse conceito para a area psicossocial, observando como o material
lembrado e modificado, do ponto de vista cultural e ideolégico do grupo em que o
sujeito que lembra esté situado. No “método de escrita pictérica”, por exemplo,
observa que os individuos reproduzem os materiais menos pelo que eles sdo em
si mesmos, do que pela fungdo de significar algo mais, de comunicar um
significado. Bartlett diz que qualquer material apresentado, n&ao prontamente
relacionado pelo sujeito com outro material que ja teve algum efeito sobre ele, era
em geral omitido, o que ele analisa como a necessidade de um “sefting” (ndo
necessariamente consciente) para a percepgdo e a recordagdo. Detalhes que
destoavam tendiam a ser omitidos; ou o signo inteiro era assimilado a uma forma
mais familiar; detalhes novos ou estranhos tendiam a ser retidos ou mesmo
exagerados.”® Ele também tece consideracdes sobre a relagdo entre esse
processo e o afeto: quando o signo agradava ao sujeito, este era sempre
lembrado e mais elaborado.

Bartlett relaciona as modificagdes pelas quais passa o material assimilado &
nogdo de “seftings organizados” (“organised settings”), cuja construcao
desempenha um papel fundamental na percepcdo, no reconhecimento e na
recordagdo. Esses seftings fazem emergir “fatos de significado” (“facts of
meaning”).¥” Segundo ele, os “settings organizados” formam uma base essencial
do processo perceptivo, e eles tornam-se mais importantes e empreendem novas

fungbes em processos cognitivos superiormente desenvolvidos. A questido do
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significado ganha relevo em sua explicagdo dos processos psicoldgicos: “Dai é
legitimo dizer que todos os processos cognitivos que tém sido considerados, do
perceber ac pensar, sdo formas nas quais algum ‘effort after meaning
fundamental busca expressao” (Bartlett, op. cit., p. 227) [Trad. e grifos nossos].®®
Essa nogéo de “effort after meaning” é usada desde os seus primeiros trabalhos.*®
Num sentido lato, diz Bartleft, tal esforco € simplesmente a tentativa de conectar
uma coisa que € dada com oufra coisa que nao ela prépria. Trata-se de um
processo fundamental de conectar um modelo dado com algum seffing ou
esquema, sendo ao mesmo tempo ativo e inconsciente. Esse processo esta
prese- = nas diferentes transformagdes que sofre o material lembrado, como
omiss&o, importagdo, convencionalizacdo.* E esta relacionado a todos os
processos cognitivos. “A recordacdo & entdo apenas uma forma especial do
problema geral do significado, e ocorre quando o setting de um grupo particular de
estimulos é tratado e descrito como pertencendo a vida passada do sujeito que
lembra” (ibid., p. 237) [Trad. nossa].*’

Quem ftrata a fundo a questéo do significado, também partindo de dados
experimentais, & Vigotski. Nos seus estudos dos processos psicologicos culturais
humanos, o signo, a significagdo e a linguagem ocupam um lugar central. Essa
questdo esta intimamente relacionada ao conceito de “mediagdo”, tal como
entendido por Vigotski.*> Quanto a sua relacdo com o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, conforme ja comegamos a discutir, a énfase dos
irabalhos vigotskianos situava-se inicialmente numa reacao a teoria estimulo-
resposta (estimulacdo direta), considerando-se os signos como ‘“estimulos
artificiais”, em oposicdo aos “estimulos naturais”. Nas discussdes acerca dos
experimentos realizados por estudiosos do seu grupo — Leontiev, Morozova,
Zankov e Yussevich (apud Vygotsky, 1991) — ele analisa a mediagdo semiética no
processo mnemonico estendendo o modelo S — R, interpondo, entre o estimulo e
a resposta, o mediador (signo), usado como forma de “auxiliar” o controle do
comportamento nos casos em que se observava a sua utilizagdo. Nesse
momento, Vigotski parece interessado na fun¢é@o de mediagao do signo (se este é
usado ou ndo como mediador para a memorizagéo) e, COMO ja mencionamos, na

relacdo desse uso com a idade e a capacidade intelectual (que implicam
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diferentes formas de participagéo em instituicGes e acesso a produtos culturais).
Se compararmos essas primeiras explicagdes aos estudos de Bartlett, podemos
dizer que Vigotski esta envolvido com a fungéo de mediagéo do signo, enquanto
Bartlett preocupa-se com a maneira como um signo é memorizado pelo sujeito na
medida em que este lhe afrbua um significado, em fungdo de “settings
organizados”.

Wertsch considera que, ao longo da investigagdo de Vigotski, houve uma
evolugdo na nogdo de ‘“instrumento psicolégico™®, para uma “direcdio mais
semioticamente orientada”, e ele passou a enfatizar cada vez mais a natureza
significativa e comunicativa dos signos. Essa interpretacdo mais semioticamente
orientada € explicada por Radzikhovskii como tendo origem nos estudos literarios
e filologicos empreendidos por Vigotski**, e ela certamente guiou a sua
investigagao sobre o significado da palavra, a fala interna e outros instrumentos
psicologicos (Wertsch, 1994). Segundo Bakhurst (1994), a4 medida que Vigotski
estudava a fungao dos signos, foi se tornando fascinado pela nogdo de significado,
0 que imprimiu mudangas profundas na sua explicagdo sobre a mediacao
semidtica, passando a enfatizar a capacidade humana de criar “sistemas
simbdlicos elaborados” que medeiam a relagdo homem/mundo. A apropriacdo
desses sistemas simbdlicos (trans)forma nossa relagdo psicolégica com a
realidade: n&o nos relacionamos com um mundo fisico brufo, mas com um mundo
interpretado pelos outros.

No caso da meméria, assim como na andlise do funcionamento de outras
funcbes psicologicas humanas, Vigotski passa entdo a relacionar as
transformagbes na palavra e as transformagbes no sistema funcional. A
necessidade apontada pelo autor de se estudar a meméria em movimento esta
relacionada com a consideragéo sobre a crescente logicizacdo da meméria e com
a énfase no significado da palavra. Ele analisa o diferente papel que a memoria
assume ao longo do desenvolvimento: nos primeiros anos de vida da crianca, a
memdria € uma das fungdes psiquicas centrais, ao redor da qual as demais
organizam-se. O pensamento da crianca pequena &, entdo, fortemente
determinado pela sua memodria. Um dos exemplos citados por ele refere-se a

determinacao do conceito nas criangas. Ao lhe perguntarem o que € um caracol,
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ela} responde que & pequeno, escorregadio e pode ser esmagado com o pé; o que
€ uma avo, responde que tem um colo macio. O ato de pensar entdo se da pela
recordagdo de dados concretos e ndo ainda pela estruturacdo logica, o
pensamento infantil & sincrético e dependente da memoria. “Para a crianga
pequena, pensar € recordar” (Vigotski, 1999a, p. 44). Durante o desenvolvimento
da crianga, perto da adolescéncia, produz-se uma mudanga decisiva, segundo ele.
As relagbes interfuncionais variam, entdo, em sentido oposto: “[...] se para a
crianca pequena pensar é recordar, para o adolescente recordar é pensar’ {/bid.,
p. 46). Memorizar passa a ser estabelecer e encontrar relagées 16gicas. “De fato, o
estudo dessa quest&o supde a andlise do significado das palavras [...]", comenta
Vigotski, considerando que "[...] as conexdes que est@o por tras das palavras séo
radicalmente distintas na crianga e no adulto: nas palavras infantis, o significado
se constroi de forma distinta do que nas nossas idéias e no significado de nossas
palavras” (Ibid., p. 45).

Conforme Vigotski, memodria, pensamento e linguagem desenvolvem-se de
forma interdependente. A apropriacdo da palavra pela crianga vai produzindo
mudangas nas relagées interfuncionais.*® Tanto na linguagem da crianca quanto
na do adulto, segundo o autor, ha generalizacdo, mas o procedimento que
caracteriza a generalizacado infantil é diferente da do adulto (a primeira é mais
apoiada na memoria). A ampliagdo de conexdes e as mudancas na generalizagdo
estao relacionadas com a interagdo social e a linguagem. Vigotski considera que a
interacéo entre criangas e adultos fornece a forga motivadora para a ampliacéo e
logicizagdo, uma vez que o significado das palavras faz parte da rede de interacao
verbal social (Vygotsky, 1989). Além disso, a linguagem tem o potencial de ser
usada na reflexdo abstrata e descontextualizada, sobretudo considerando-se a
“descontextualizacdo do significado”.*® Assim, para Vigotski, o processo
possibilitado pela palavra*’, pelas suas caracteristicas, implica necessariamente
modificagbes na memoéria, em fungdo das transformagbes das relacbes entre
todos os processos psicolégicos. E esse processo é possibilitado pela participacéo
em praticas sociais (ele ressalta as praticas escolares, pelo seu carater de
sistematizacdo). Nesse sentido, sobretudo a énfase da escolarizagdo formal em

usar a linguagem para falar sobre a linguagem contribui para a emergéncia de
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‘conceitos cientificos”, o que tem uma significagéo fundante na evolucédo dos
processos psiguicos superiores, ja que os conceitos cientificos necessariamente
envolvem realizagao consciente, controle voluntario e relagdo entre signos.

Mesmo nos seus primeiros experimentos, organizados de forma a alterar a
lbgica S —~ R, Vigotski ja parecia preocupado com as propriedades da palavra.
Quando discute se o signo era ou ndo usado como mediador, ele comenta que as
criancas que ainda ndo haviam entrado para a escola usavam as figuras como
copias diretas da palavra a ser lembrada (por exemplo, invertendo a posicao de
uma figura em forma de trapézio para que ficasse mais proxima a palavra “balde”
a ser evocada), ou faziam uma representacéo direta ao invés de simbolizacao
mediada (por exemplo, apontando uma mancha amarela na figura de um machado
que havia sido dada para que se lembrasse da palavra “sol”). Se pensarmos
nessas observacdes, levando em conta a discussdo de Wertsch {1994) sobre as
funcbes da palavra em Vigotski, podemos dizer que nesse momento do
desenvolvimento, as criancas estdo usando os signos mais como “indices” (e nao
simplesmente deixando de usa-los como mediadores). Da mesma forma, quando
Vigotski analisa a escolha por uma dessas criancas da figura de uma cebola para
lembra-la da palavra jantar e da sua resposta “porgue eu como cebola” em vez de
fazer a associagao inicial, podemos pensar, a luz de suas explicagdes sobre o
desenvolvimento do significado da palavra, que, nesse momento, a crianca
estabelece mais relagdes entre signo e “referente” do que entre signos.

Esse lugar ocupado pelo signo, mais fortemente ainda pela palavra, na
estruturagéo da atividade consciente do sujeito, de suas fun¢des psiquicas, tem
relagdo com a escolha feita por Vigotski do “significado da palavra’” como unidade
de analise.*® Para ele, a palavra é o “microcosmo da consciéncia”, desempenha
um papel central na consciéncia como um todo (e ndo em funcbes isoladas) e

retém as propriedades basicas desse todo (Vygotsky, 1989).

A consciéncia é refletida na palavra, como o sol é refletido em uma gota
d'agua. A palavra é relacionada a consciéncia como um mundo em
miniatura é relacionado a um maior, como uma célula viva & relacionada a
um organismo, como um atomo ao cosmos. E um mundoc em miniatura da
consciéncia. A palavra significativa € um microcosmo da consciéncia
humana. (Vygotsky, 1934 apud Wertsch, 1994, p. 194) [Trad. nossa]®
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Wertsch (1994) considera essa escolha como uma das “fraquezas” de
Vigotski, uma vez que esta pode ser uma boa unidade para se analisar a
‘mediacéo semidtica da consciéncia humana”, mas ndo a “consciéncia humana
em si”. Para o autor, as relagdes interfuncionais nao estéo refletidas no significado
da palavra, que serviria para analisar a “consciéncia mediada”. Ele adere a
proposta de Zinchenko para substituir o “significado da palavra” pela “acédo
mediada pelo instrumento” (“fool-mediated action”) como unidade de analise,
baseando-se em grande parte na nogao de “atividade”, conforme entendida por
Leontiev, uma vez que, em sua opinido, Vigotski ndo faz uso de muitos aspectos
da teoria marxista, mais especificamente da Sexta Tese sobre Feuerbach (Marx e
Engels, 1982). Pino (2000), ao contrario, enfatiza a importancia desses
pressupostos no pensamento vigotskiano, explorados principalmente no seu
Manuscrito de 1929 (Vigotski, 2000). Wertsch considera que a “acao mediada pelo
instrumento” seria um “microcosmo manejavel” através do qual a consciéncia
poderia ser estudada. Perguntamo-nos: o que & a consciéncia em si? Como
pensar em consciéncia a partir dos trabalhos de Vigotski sem pensar em
mediacéo semidtica? Nossa posicdo a esse respeito estd de acordo com a de
autores como Bakhurst (op. cit.), Smolka (2000b) e Pino (2000) que consideram
como principal ponto distintivo da abordagem vigotskiana a sua analise semiética
do funcionamento mental humano, a centralidade da significagdo na constituicéo
do psiquismo e na ag&o humana no contexto das praticas sociais.

De fato, o que parece ser considerado ao se privilegiar o instrumento é que
ele engloba a linguagem, ou seja, que a linguagem é um tipo de instrumento, o
que repousa sobre uma énfase na analogia entre os dois destacada por Vigotski a
partir das idéilas de Hegel e Mar: a fungdo mediadora. Smolka (1995)
problematiza a consideragdo da linguagem como instrumento, a partir da obra de
Vigotski, por muitos autores da perspectiva histérico-cultural, e analisa possiveis
interpretagbes das elaboragdes vigotskianas (em virtude de ambiguidades,
nuances...): 0 signo como estimulo instrumental, a linguagem como meio ou
instrumento no processo de comunicagdo, a linguagem como fungdo, a fungdo
mediadora do signo, efc. No entanto, a autora observa que, na referéncia feita por

Vigotski ao signo come instrumento, pode-se considerar a linguagem como “acéo” e



nao simplesmente “meio”, mas “modo de agac”. Embora essa elaboracao nao traga
especificidade a obra vigotskiana (e.g. é tratada nas obras de Austin e Piaget),
segundo Smolka, Vigotski vai além do carater instrumental da linguagem, na
consideragao do movimento dialético produgéo/produto via analise marxista, e na

énfase especial ao processo de significacéo a partir desse movimento dialético.

Se a nogdo de instrumento aparece como fundamental, ela ndo é de modo
algum suficiente para dar conta da complexidade, da dinamicidade e das
peculiaridades da linguagem. A simples utilizacdo de instrumentos ndo
caracteriza a atividade especificamente humana, dado que os animais
também usam instrumentos. Mas é a producéo, enquanto trabalho material e
simbdlico, significativo, enquanto atividade prética e cognitiva, que distingue e
instaura a dimensao histérica e cultural. Sdo os intersticios dessa producac
que Vygotsky problematiza. E para o homem produtor de signos, de cultura,
que Vygotsky olha. E sobre o homem, que fala, que pensa, que significa, que
ele se indaga. E sobre o que o falar faz com © homem. {(Smolka, 1995, p. 13)

A autora acrescenta que a énfase no instrumento como meio e modo de
acao nao abrange a especificidade da linguagem como “atividade constitutiva” e
“produto resuitante das praticas sociais”. E que, se o cardfer constitutivo da
linguagem nao é explorado ou sistematizado na obra de Vigotski, ele levanta
indagagGes que nos remetem a essa questédo, em especial em seu texto de 1934
(Vygotsky, 1989). Ele critica a psicologia da época por nao ter enfrentado a
questao do pensamento verbal e explora a “dindmica pensamento/palavra” em
suas mdultiplas nuances: aborda as relagdes palavra/som/significado/sentido:
anuncia a complexidade e a incompletude da linguagem, falando da nao-
coincidéncia entre sujeito gramatical e sujeito psicoldgico, entre palavra e coisa,
palavra e pensamento... (Smolka, 1995).

O pensamento passa por muitas transformacdes até transformar-se em
fala. Nao é s expresséo que encontra na fala; encontra a sua realidade e a
sua forma. (Vygotsky, 1988, p. 109)

Por tras das palavras existe a gramética independente do pensamento, a
sintaxe dos significados das palavras. (fbid., p. 111)

Os significados das palavras sdo formulacdes dinamicas, e ndo estaticas.
Modificam-se a medida que a crianga se desenvolve; e também de acordo
com as varias formas pelas quais o pensamento funciona. (/bid., p. 107-
108)

86 quando este desenvolvimento se completa é que a crianca se torna de
fato capaz de formular o seu proprio pensamento e de compreender a fala
dos outros. Até entdio, a sua utilizagio das palavras coincide com a dos
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adultos em sua referéncia objetiva, mas nao em seu significado. ({bid., p.
112)

A relacdo entre o pensamento e a palavra é um processo vivo, o
pensamento nasce através das palavras. (/bid., p. 131)

As multiplas nuances que o autor explora na andlise da relagdo entre
pensamento e palavra podem ser estendidas para a questdo da meméria, uma
vez que ele ndc vé os processos psicolégicos separadamente. Voltando aos
autores que privilegiamos nesta parte do trabalho, podemos dizer que o cardter
constitutivo da linguagem é mais forte em Vigotski do que em Bértlett e
Halbwachs, mais particularmente do que no primeiro, assim como o carater
constitutivo dos aspectos sociais.

O papel da linguagem com relagao a constituic&o da memoéria é tratado de
forma explicita apenas em duas situagbes no livio de Bartlett ao qual nos
referimos. Ele faz referéncia (embora com ressalvas) & consideragédo de Janet. de
que os seres humanos, diante das circunstancias adversas, tém sido obrigados a
inventar formas especiais de lidar com elas, sendo a mais importante dessas
formas a utilizagio de objetos ausentes. Para ele, o desenvolvimento de 6rgaos
receptores a distancia esta diretamente relacionado a isso, € a memodria é uma
“solugé@o friunfante” para o problema. Essa necessidade de lidar com objetos
ausentes, segundo Janet, torna-se aguda somente em uma situacéo social; e isto
é porque o desenvolvimento, ou “invencéo”, da memoria é inextricavelmente
ligado a alguma forma de conduta aberta e especialmente ao uso da linguagem.
Mais tarde, ao argumentar a favor da superioridade das palavras sobre as
imagens, Bartlett afirma: “Elas s&@o os principais instrumentos do processo de
pensamento, pois no Ultimo nés encontramos o esforgo de lidar com situacdes
independentemente do lugar e do tempo de sua ocorréncia [...]. Palavras séo a
melhor de todas as invengdes humanas para melhorar reagbes de distancia” (op.
cit., p. 304) [Trad. e grifos nossos].™ Se em Janet, conforme analisa ele, a
linguagem tem um papel na invengdo da memoéria, em Bartlett ela assume um
papel mais instrumental.

Halbwachs (1952), no capitulo Le Jangage et la mémoire, traz duas
situagcbes em que o campo da memdria se estreita: o sonho e a afasia.

Considerando que, mesmo nos sonhos, mantemos relagbes de tempo e espaco,
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simbolos, representagdes proprios dos quadros sociais dos grupos de que
fazemos parte, Halbwachs se pergunta sobre o papel da linguagem no sonho: a
linguagem interior dos sonhos tem uma influncia no seu curso? Se os homens
que dormem néo param de falar interiormente, em que consiste essa linguagem?
Para ele, a incoeréncia dos sonhos deve-se & desordem da linguagem interior. “O
homem que dorme escapa ao controle da sociedade” (Halbwachs, 1952 p. 57}
[Trad. nossal.”’ Citando Kussmaul, ele compara essa linguagem a dos loucos:
confusdo de pensamentos, mistura insensata de palavras reunidas por
assonancia, aliterac@o, rima, rodopiando no espirito... As perturbacdes da
linguagem nos sonhos nado se pareceriam com as da afasia? Na parafasia, as
palavras sao despertadas na memoria por uma forma de significagdo, sem que na
frase elas estejam em seu lugar. Se nds néo entendemos certas situacdes de
nossos sonhos, segundo Halbwachs, é que embora neles a agéo da sociedade se
fagca sentir e a linguagem esteja presente, os vinculos sdo mais frouxos, e guando
no estado de vigilia tentamos entendé-los, & com a ajuda das no¢des comuns dos
homens do nosso grupo. Mas se somos capazes de conta-las e interpreta-las é
porque os dados coletivos que a lingua sempre traz em si entram até mesmo no
sonho. Essa dependéncia da linguagem é mais visivel ainda na observacio das
dificuldades de linguagem e de memoria nos afasicos.

Se a perda ou a alteracdo da linguagem torna para eles mais ou menos
dificil de evocar e de reconhecer as lembrancas de toda natureza, nés
podemos dizer que a memoria em geral depende da palavra. Pois que a
palavra s se concebe no interior de uma sociedade, nés temos ac mesmo
tempo demonstrado que a medida que ele cesse de estar em contato e em
comunicagéo com os outros, um homem torna-se menos capaz de se
lembrar. {/bid., p. 64) [Trad. nossa]™

Considerando a perturbagdo profunda da inteligéncia causada nesses
casos, devido as alteragdes da linguagem, ele afirma “[...] que a linguagem nao é
simplesmente um instrumento do pensamento, que ela condiciona todo o conjunto
de nossas fungdes intelectuais” (Ibid., p. 68) [Trad. nossa).”® Segundo Halbwachs,
nés sé compreendemos os outros e a ndés mesmos em funcdo da significacdo
convencional da linguagem, a “fungéo coletiva por exceléncia do pensamento”. Ele

considera que o que falta ao afasico sdo menos as lembrangas do que o poder de
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rep6-las em um quadro, o qual permite que o sujeito se coloque do mesmo ponto
de vista dos outros membros de seu grupo e possa responder 3s suas perguntas.

Embora distintas, as situagdes do sonho e da afasia guardam um aspecto
estreitamente solidario — o afrouxamento da relaggo com as convencses verbais —,
para o autor, “o quadro mais elementar e mais estavel da meméria coletiva”.

Se Bartlett aponta para as transformagtes nos signos em funcdo dos
significados convencionalizados; se Halbwachs e Bartlett analisam o vinculo entre
as convengOes sociais/verbais e a lembranga; se Halbwachs assume o lugar
preponderante da linguagem no processo de rememoracg3o... dos trés autores, é
Vigotski quem mais vai perseguir apaixonadamente as possiveis bifurcacdes
desse labirinto...

Nos primeiros trabathos ignoravamos que o significado € préprio do signo.
< "Mas h& um tempo para recolher as pedras e outro para espalha-las.”
(Eclesiastes).> Partiamos do principio da constancia do significado, e para
isso despejavamos este, tirando-o do paréntese. Mas ja nas primeiras
investigagbes o problema do significado estava implicito. Se antes nossa
tarefa era mostrar o que havia de comum entre 0 “né” e a meméria 16gica,
agora consiste em mostrar a diferenga que existe entre eles. De nossos
trabalhos depreende-se que o signo modifica as relacées interfuncionais.
(Vigotski, 1996, p. 175-176)

Perseguindo as nao-coincidéncias do significado — significado e “significado
légico”, significado e palavra, significado e pensamento... — Vigotski vai refinando
as suas analises. Alguns pontos sdo apenas indicados. Em anotacdes de seus
comentarios durante uma reunido de frabalho, temos um indicio desse
refinamento num exemplo citado por ele, ao falar da nao-coincidéncia entre

pensamento e significado:

E preciso encontrar uma determinada construgcdo de significados para
expressar o pensamento. [Texto e subtexto.] Explicagdo. Isto pode ser
explicado no exemplo da amnésia. E possivel esquecer:

a) o motivo, a intencao;

b) o que, precisamente? (o0 pensamento?);

c) o significado através do qual eu queria me expressar;

d) apalavra.
‘O pensamento realiza-se na palavra.” Dificuldade de leva-lo a cabo.
<Impossibilidade de expressar o pensamento diretamente. Graus de
amnesia — graus de atuagdo mediada (transicéo) do pensamento a palavra
- graus de atuacdo mediada do pensamento através do significado.> {/bid.,
p. 184)
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A memdria, a amnésia (0 esquecimento) explicadas pela mediagcdo do
signo, pelo que este significa. Pensamos nas multiplas possibilidades que a nocao
de significado e a consideragao da linguagem como constitutiva podem abrir para
o estudo da meméria. Relagdes sociais que se tornam processos mentais, com
multiplos movimentos, miultiplos sentidos (in)determinandc modos de
(signific)agao. Para o outro / com o outro. Para si mesmo / consigo mesmo.

Nessa perspectiva, nossas fungbes psiquicas tém origem social, estrutura
mediada e baseiam-se nos significados construidos nas nossas relacées com os
outros, historicamente. Se as elaboracbes de Vigotski apontam para a
internalizacao das fungbes sociais e da linguagem (em especial em suas analises
da fala interna — Vygotsky, 1989), a nocio de “didlogo” de Bakhtin expande essa
questdo. Ambos, Halbwachs e Vigotski, falam da impossibilidade de pensamento
sem palavras: “Quando nés ndo dispomos mais de palavras, & como se as
articulagbes do pensamento estivessem rompidas” (Halbwachs, 1952, p. 75) [Trad.
nossal.>* “O pensamento nao é simplesmente expresso em palavras; € por meio
delas que ele passa a existir” (Vygotsky, 1989, p. 108). Mas & Bakhtin quem
teoriza sobre como essas palavras (dos outros) compdem o (meu) pensamento e
a (minha) palavra. Assim como Vigotski, Bakhtin também considera a natureza
social, semioticamente mediada dos processos psicologicos, da consciéncia
humana. Para ambos os autores, a linguagem é constitutiva, e os signos, em
processos de interacdo social, formam a “consciéncia individual”. Bakhtin (1992)
relaciona 0 “dominio dos signos” ao “dominio do ideoldgico”, num processo
dialético de constituicdo das “consciéncias individuais” (formadas de signos) e da

“cadeia ideolégica”.

A consciéncia adqguire forma e existéncia nos signos criados por um grupo
organizado no curso de suas relagdes sociais. Os signos s&o o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua
i6gica e suas leis. [...] Se privarmos a consciéncia de seu contetdo
semidtico e ideoldgico, ndo sobra nada. A imagem, a palavra, o gesto
significante, etc. constituem seu Onico abrigo. (Bakhtin, 1992, p. 35-36)

O autor enfatizou a natureza dialégica da fala interna mais do que Vigotski.
Este analisou algumas propriedades da fala interna que implicam a nogao de
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dialogo e a diferenga entre discurso monologico e dialogico (Wertsch, 1994), mas,
para Bakhtin, qualquer discurso é dialdgico. Sua nogdo de linguagem e de
consciéncia constroi-se sobre o principio do “dialogismo”. Se Bakhtin ndo chega a
tematizar especificamente a questdo da memoéria, as suas elaboragdes ndo so
complementam as dos autores comentados, mas nos possibilitam ampliar /
langcam novas indagagbes (sobre) a questdo do carater constitutivo da linguagem,
da significagdo nos processos psiquicos humanos.

Quando reolhamos para a consideragio da memoéria como inserida nas
praticas sociais, como forma de prética social, pensamos que as perspectivas de
Vigotski e Bakhtin nos possibilitam ampliar o sentido de praticas, indo além da
nogao de linguagem como agéo e concebendo-a como (infer)agdo, (signific)agéo,
na sua dinamicidade dialética e na sua historicidade. Essas abordagens sobre a
constituicdo signica da vida mental nos sugerem, conforme afirma Smolka
(1997a), que a dimensao psicolégica nao pode ser separada da significaco e do
discurso, uma vez que a palavra, para esses autores, é o sigho por exceléncia.
Nesse sentido, o discurso ndo esta apenas sifuado em termos interacionais e
institucionais, mas possui uma historicidade dialética. Quando falamos em
praticas, ndo mencionamos apenas as praticas relacionadas ac contexto de uma
enuncia¢ao especifica, mas nos remetemos as significacbes histoéricas que (se)
transformam (njessas praticas. E o discurso, nessa perspectiva, ndo desempenha
acbes, mas constitui agdes significativas. “Consideramos a linguagem ndo sé
como agdo, mas como significacdo, acdo de significar, atividade constitutiva
(Franchi, 1977). Concebemos o discurso nao s6 como discurso situado,
contextualizado, em que se analisam versdes de fatos ou eventos em termos de
efeito retorico ou argumentativo; concebemos o discurso com producéo histérica
de signos e sentidos” (Smolka, 1997a, p. 104).

Notas:

' Prolongando e redimensionando as idéias de Durkheim sobre a preexisténcia do social ao
individual, Halbwachs, da escola socioldgica francesa, dedicou-se em grande parte ao estudo do que ele
denominou “quadros sociais da memoria®. Bartlett fazia parte (mais tarde, tornando-se diretor) do laboratério
de psicologia experimental da Universidade de Cambridge, Inglaterra. Seus primeiros trabalhos foram
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dedicados ao estudo psicolégico de questdes antropolégicas, no que havia grande influéncia de Rivers e de
suas expedicbes na Melanésia e India. Vigotski coordenou um trabalho coletive de autores russos que visava
o estudo cientifico da consciéncia, & consolidacdo da psicologia como ciéncia e o estabelecimento de uma
psicologia com base nos pressupostos marxistas sobre a constituicio do homem no processo histarico, no
processo de trabalho, enfatizando o seu caréater social e mediado. O estudo sobre a memoria relacionada a
outras fungdes psicologicas era central na sua teorizagéo sobre a génese social da mente humana,

2 Bergson (1990) expde a tese fundamental da existéncia de dois tipos diferentes de memoria,
irredutiveis um ao outro: a “meméria habito” que é fungéo do cérebro e que pode ser exercitada: e outra que &
uma atividade espiritual, a *meméria pura”, em que o cérebro parficipa enquanto um instrumento suficiente
para sua manifestagao.

® Para enfatizar o carater ativo e relacional dos processos psicoldgicos, Bartlelt preferia as formas
“remembering’, “perceiving”, “imaging”, “thinking”.

4 “Memory certainly presupposes the activity of attention, perception, and comprehension. Perception
necessarily takes in that same function of attention, recognition, or memory, and comprehension. However, in
previous as well as contemporary psychology this obviously correct idea of the functional unity of
conscipusness and the indissoluble connection of the various forms of its activity has remained on the
periphery.”

®Essa nocéo & mais amplamente tratada do ponto de vista neuropsicologico por Luria (1980, 1992).

® Esses experimentos eram realizados com sujeitos de diferentes idades e niveis intelectuais
(criangas antes da entrada na educacgfio formal e criangas em idade escolar; pessoas enfre cinco & vinte e
sele anos; pessoas portadoras de deficiéncia mental) (Vygotsky, 1981).

7 Da maioria dos experimentos de Bartlett, participaram sujeitos com alto grau de instrucdo
(universitarios ou pos-graduandos). Apesar dos seus sujeitos serem, em grande parte, ingleses, ha também
indianos (residentes na India); e ele faz referéncia as diferencas na forma de recordagio de grupos indigenas
{Bartiett, 1977).

® Esses estudos ndo se baseiam em resultados de experimentos, mas em reflextes, a partir de sua
propria experiéncia, de relatos ou memoérias de outras pessoas (faladas ou escritas, como a Vie de Henri
Brufard, de Stendhal) (Halbwachs, 1952, 1990).

® Bartlett ndo tematizou o desenvolvimento da memoria no decurso da vida do sujeito. Halbwachs
(1952, 1990) trata da diferenca entre a memoria da crianga, do adulto e do velho, mas no nos parece que ele
considere que essa diferenca chega a implicar um funcionamento diferente, mas diferentes relagbes que o ser
humano estabelece com os grupos socigis ao longo da vida.

' Na sua tese de 1913 - La classe ouvriére et les niveaux de vie — Halbwachs formou a idéia de que o
homem se caracteriza essencialmente por seu grau de integrago no tecido das retaces sociais e a sociedade,
fonge de uniformizar os individuos, diferencia-os: & medida que os homens “[...] multipicam suas refacdes [...]
cada um deles toma cada vez mais consciéncia de sua individualidade” (Alexandre, 1990, p. 22).

" “.] trés certainement, le plus grand nombre de nos souvenirs nous reviennent lorsque nos

parents, nos amis, ou d'autres hommes nos les rappellent. On est assez étonné lorsqu'on lit les traités de
psychologie ot il est traité de la mémoire, que 'homme y soit considéré comme un étre isolé. Il sembre que,
pour comprendre nos opérations mentales, il soit nécessaire de s'en tenir a Pindividu, et de sectionner d'abord
tous les liens qui le rattachent & la société de ses semblables. Cependant c'est dans la société que,
normalement, Fhomme acquiert ses souvenirs, qu'il se les rappelle, et, comme on dit, qu'il les reconnait et les
localise.”

'2 || fallait montrer [...] gue les cadres collectifs de la mémoire ne sont pas constitués aprés coup par
combinaison de souvenirs individuels, qu'ifs ne sont pas non plus de simples formes vides ol les souvenirs,
venus d'ailleurs, viendraient s'insérer, et qu'ils sont au contraire précisément les instrumentiz dont la mémoire
coilective se sert pour recomposer une image du passé qui s'accorde & chague épogue avec ies pensées
dominanies de la société.”

0 termo “sefting” é de dificil tradug&o para o portugués, implicando um conjunto de circunstancias e
condi¢ches, num contexto dinamico de relagdes.

" Rosa (1996) sugere que 0s textos iniciais de Bartlett (estudos psicoldgicos de questdes
aniropologicas) estejam mais socialmente orientados e que os seus demais trabalhos tenham uma marca
cognitivista. Segundo o autor, no fivro de 1923 — Psycholegy and Primitive Culture — ele crificou a dissolugio do
individuo em um conjunto de processos psicologicos. Em um comentério ao artigo de Rosa, Middleton e Crook
(1998) argumentam a favor da consideragio de uma abordagem socio-cultural ao longo da obra de Bartiett. Eles
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consideram que o livro de 1932 — Remembering: a study in Experimental and Social Psychology - tem sido
amplamente reconhecido, tanto pela psicologia social quanto pela cognitiva, e que, entre este & seus escritos
iniciais, ha uma continuidade. Acrescentam que Bartlett oferece um desafio para a divisio apresentada na
caracterizacdo de Wundt entre funcdes mentais basicas e superiores, € que seu programa de pesquisa,
comparado aos propésitos de Vigotski e Luria, visa efiminar tal dualismo afravés da andlise da organizagio
cultural na afividade humana consciente.

1541 ] accurate recall is the exception and not the rule.”

1 - - ] . s

® por ~2mplo, no "método de descrico”, ele usou desenhos com rostos de oficiais do exército ou
marinha, uma vez gue o experimento ocorreu no inicio da Primeira Guerra, época em que havia um grande
interesse por parte dos sujeitos pelo servigo militar,

"7 Bartlett recorre ao termo de Head, que era contrario & negdo de imagens ou tragos individuais,
definindo-0 como uma organizacéo ativa de reagBes ou experiéncias passadas. Ele decide usar esse termo e
o faz ac longo da obra, embora reconheca os problemas implicados. O melhor, segundo Bartlett, seria “seffing
organizado” (“organised setfing”}, que as vezes ele usa no lugar de “esquema” (op. ¢it., p. 201). Middleton e
Crook {op. cit) analisam que o termo "organised setting” definiria bem a nogiio do autor, que ndo vé o
esquerna como uma caracteristica uniforme da mente.

'® Termo que ele toma emprestado de Ribot {(Halbwachs, 1852, p. 125), de dificit traduc&o para ¢
portugués, Consta no dicionario Le Micro Robert (Rey, 1988, p. 880) a sequinte definigdo da expressao “point
de repére”: “objeto ou lugar preciso reconhecido e escolhide para se orientar, se reencontrar (no espaco ou no
tempo)” - “objet ou endroit précis reconnu et choisi pour s'orienter, se retrouver (dans Fespace ou dans les

temps)”.

** “Nos souvenirs ne seraient pas [...] images séparées, enfilées les une a la suite des autres comme
les perles d'un collier.”

% Consideramos que os termos usados pelos autores {que refletem uma forma de pensar) —
“gquadros”, por Halbwachs; “esquema”, mais por Bardlett do que por Halbwachs; “sistemas”, por Vigotski -
podem ser indicios de uma visdo estruturalista. No caso de Halbwachs, um estruturalismo marcadamente
social. Vigotski ameniza o termo com o adjetivo “funcional” ou "interfuncional” que imprime uma caracteristica
de dinamicidade e movimento. Segundo Pino (2000), o emprego do temmo *fungdc” por Vigotski distancia-se
das teorias funcionalistas e estruturalistas, pelo pesc do cuitural atribuido pelo autor. Consideramos também a
perspectiva dialética da nogdo de desenvolvimente que permeia as caracteristicas de movimento e
dinamicidade as quais Vigoiski se refere.

' “D'une maniére générale, un événemént interne de ce genre ne devient un point de repére pour
nous que dans ia mesure ol nous le mettons en rapport avec des époques ou des lieux qui sont des points de
repére pour le groupe.”

% “The bias constructs the special persistent features of group culture, its technical and religious
practices, its material art, its traditions and institutions; and these again, once they are established, become
themselves direct stimuli to individual response within the group.”

2 Note-se o adjetivo “cultural’ na denominagao de sua lei. Segundo Pino (2000), apesar dos termos
“social” e "cultural” apresentarem-se com um carater excessivamente genérico na obra de Vigotski e
demandarem um aprofundamento e circunscrigdio no contexto tedrico em que sdo utilizados, representam
categorias fundamentais no seu pensamento e na sua concepcéo de desenvolvimento. O “social” e o “cultural”
mantém, conforme o autor, uma relagio dialética na obra de Vigotski, uma vez que a emergéncia da cultura
s0 foi possivel sobre as bases de uma "sociabilidade natural” e as formas de sociabilidade humana emergiram
na cultura; constituem “producdes culturais”.

# Vigotski considera a existéncia de duas linhas gualitativamente diferentes de desenvolvimentc no
homem - os processos ou fungdes elementares e 0s superiores — que se cruzam em um momento da
ontogérese. Essa analise reflete a distingdo entre “natural” e "cultural’, a qual, segundo alguns autores (e.g.
Wertsch, 1994, Bakhurst, 1994), estd insuficientemente explicitada nos trabalhos de Vigotski. Pine (2000)
sugere gue, a0 considerar que as fungdes elementares adquirem uma nova forma com a emergéncia das
funcBes superiores, sendo incorporadas na hisfdriz humana, Vigotski ndo segue a via do dualisme, mas
propbe a sua superagéo.

2 Em trabalho anterior {Braga, 2000), problematizamos essa questdo da divisdo entre os dois tipos
de memoria (também discutida em John-Steiner e Souberman 1991, no posfacio da obra de Vigotski, A
formacéo social da mente}. Naquela ocasido, enfocamos a impossibilidade de uma memorizagdo natural entre
os seres humanos gue, ao nascer, ja pertencem a um mundo significado pelo cutro.
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% por exempio, ele faz referéncia a um experimento desenvolvido por Leontiev, no qual sujeitos de cinco
a vinte e sete anos poderiam usar cartdes coloridos para os awdliarem na realizacgo de atividade {Vygotsky,
1991). Foi observado que as criancas que ainda néo freqiientavam a escola nao foram capazes de controlar o seu
comportamento com a ajuda dos cartdes (que ndo adquiriam a fungio instrumental); entre as criancas em idade
escolar, o uso dos mesmos aumentou a eficacia da atividade; e entre os aduitos, a diferenca entre o numero de
erros nas tarefas com e sem cartdes diminuiu.

A consideracio da dimensfo social, do papel do outro, assume em Halbwachs e, mais fortemente,
em Vigotski um carater constitutivo. Em Bartlett, parece-nos mais apropriado falar em determinagao ou
influéncia determinante dos fatores sociais (em meio a outros fatores, individuais ou que mesclam uma origem
semi-social/semi-individual), tanto que ele vai usar a expressao “sugestdo social” (“social suggestion™) [grifo
nosso]. Em Halbwachs, ainda podemos perceber a manutencio de individuos e grupes como fodos
separados, embora com a consideragio de que 2 origem das referéncias, idéias, habitos, efc. esta no grupo
social. Parece-nos, ainda, que & como se o grupo estivesse /4, para que o individuo dele se alimentasse e
pudesse se desenvolver. Ja, em Vigotski, a constituicdc social da consciéncia humana esta presente como
principio fundador. O desenvolvimento de cada individuo e a interacio social estdo intima e dialeticamente
intrincados.

%% Bosi (1994) comenta sobre a importancia da linguagem e das convenges verbais nos estudos de
Bartiett e Halbwachs. Os aspectos discursivos dos estudos de Bartlett s80 analisados em Middleton e Crook
{op. cit.). Quanto ao pensamento de Vigotski, a questao da linguagem tem sido amplamente discutida, desde
a uitima década (e.g. Pino, 1991; Smolka, 1991, 1995; Wertsch, 1994).

2¢ “{...] Bartlett clearly recognized the importance of studying how we put experience into words, and
the significance of conventional symbols in conscious activity, he also recognized the function of
conversational discourse, where, for example, remembering occurs as part of people talking with one another.”

% “The actions and reproductions of daily fife come largely by the way, and are incidental to our main
preoccupations. We discuss with other peopie what we have seen, in order that we may value or criticise, or
compare our impressions with theirs. There is ordinarily no directed and laborious effort to secure accuracy.
We mingle interpretation with description, interpolate things not originally present, transform without effort and
without knowledge.”

*' A citaggo anterior, também usada per Middieton e Crook em seu artigo, € uma das raras vezes em
que Bartlett se refere diretamente & questio, embora ela possa ser intuida da obra como um todo.

%2 0 discurso é focalizado nessa perspectiva como uma construcio “ocasionada” ou “situada” {em
termos de interactes e instituicdes), retdrica, argumentativa e, lembrando Austin, orientada para a acdo: “0
discurso desempenha agbes ou préticas de varios tipos — acordos, culpas, convites, manifestacdes de
neutralidade, etc.” (Edwards e Potter, 2001, no prelo) [Trad. nossal. “Discourse performs actions or practices
of various kinds — agreements, blamings, invitations, displays of neutrality, and so on.”

3 “{...] where, under what circumstances, and for what purposes do we engage in social practices of

remembering? What do stich practices contribute to lived experience and human affairs as personal, social,
historical, political, and cultural? What resources do we use? In what ways do we use them? What do we
accomplish with them?”

* Inclusive, seguindo Bartlett, esses autores, também ingleses, preferem o termo “remembering”.

* Tendéncias que determinam a agdo humana, entre elas, as tendéncias inatas, que Bartietft
considera como tomando uma forma particular em cada cultura, por suas instituicbes, habitos e costurnes.
“Por tendéncia, entdo, eu quero dizer uma indugio ativa para um dado modo de resposta — seja cognitiva,
afetiva, ou expressa em movimento corpéreo definido — que surge quando um individuo é trazido em contato
com uma situagao e ocupa-se dela” (Bartlett, 1923 apud Rosa, op. cit, p. 363) [Trad. nossa]. “By tendency,
then, | mean an active prompting towards a given mode of response — whether cognitive, affective, or
expressed in definite bodily movement — which arises when an individual is brought in touch with a situation
and aftends fo it.”

* Bartlett compara esse processe que acontece com os individuos com o que acontece em culturas
e historicamente. O que ele considera o exempic mais impressionante de convencionalizaggio s&0 os signos
da iinguagem escrita que, em praticamente todos os casos, comecam por figuras realisticas que
gradualmente tornam-se signos convencionais ndo-representacionais (como as formas originais do alfabeto)
(Bartlett, op. cit).

¥0 significado, para Bartlett, vai além do contexto visual e da “situagao psicologica”. Quando alguns
elementos s&o percebidos e lembrados e outros ndo, essa dominancia é determinada por fatores da natureza
de “tendéncias ativas” (algumas individuais, como temperamento, carater e cerios interesses: outras,
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compartilhadas, como interesses, sentimentos, convengdes e ideais determinados pelo grupo). As tendéncias
tomam-se convencionalizadas e estabelecidas por todas as paries de um grupe social, com propensio a
serem expressadas em cada membro do grupo.

* “Hence it is legitimate to say that all the cognitive processes which have been considered, from
perceiving to thinking, are ways in which some fundamental ‘effort after meaning' seeks expression.”

% A expressao “effort after meaning" pode ser entendida como o esforgco para construir um
significado, um esforgo em busca de um significado.

0 - . . . =

“ Um dos exemplos interessantes citados pelo autor, no caso do processo de convencionalizagio,
foi que a mascara oriental usada como um signo num experimento com adultos ingleses progressivamente
perdeu suas caracteristicas e logo tornou-se um tipo convencional de rosto ocidental (Bartlett, op. cit.).

' “Remembering is thus only one special form of the general problem of meaning, and occurs when

the sefting of a particular group of stimuli is treated and described as belonging to the past fife of the
remembering subject.”

“ Esse conceito fundamental para Vigotski ja foi comentado neste trabalho, que pretende enfoca-lo
principalmente no que se relaciona & questdo da memoéria. Para uma discussio mais abrangente sobre o
conceito de mediagao semidtica em Vigotski, ver, por exemplo, Pino (1991), Wertsch (1991, 1994), Smolka
(2000Db}.

48 Vigotski tambem chamava o signo de “instrumento psicolégico”, comparando-0 a0 “instrumento
técnico” ou simplesmente instrumento, guanto & sua fungio mediadora, e distinguindo-os principalmente
quanto & diregdo da orientagdo (o instrumento, para o controle da natureza; o signo, para o controle do proprio
individuo) (Vygotsky, 1991). Mas, conforme analisa Smolka (1895, 2000h), as diferencas basicas entre os dois
merecem ser ressaltadas.

* O primeiro trabalho de Vigotski foi uma analise de Hamlet, de Shakespeare — A tragédia de
Hamlet, principe da Dinamarca —, no @mbito da teoria literaria (Vigotski, 1999b). Em 1925, ele publicou A
psicologia da arte (Vigotski, 1998). Sdo reconhecidas as influéncias no pensamento do autor da semidtica e
da poesia russas, bem como da lingliistica, mais especiaimente do formalismo russo, com relacdo ao qual ha
também discordancias. Estas participam na constituicio da nogio de mediagio semidtica de Vigotski, a qual,
em muitas analises realizadas sobre o seu trabalho, fica restrita 2 influncia da explicagio de Paviov sobre ¢
“segundo sistema de sinais” (cf. Wersich, 1994).

*5 A respeito da problematizaciio sobre 0 desenvolvimento dos conceitos na crianga, ver Vygoisky,
1989; Wertsch, 1994; Fontana, 1996.

“® Wertsch (1994) faz uma andlise critica dessa questao em Vigotski.

" para o autor, a palavra continua a se desenvolver, depois da primeira vez em que ela & usada pela
crianga (Vygotsky, 1989).

8 Criticando a divisdo da psicologia do inicio do século, o autor propde o estudo da consciéncia {em
sua organizagdo dinamica e dialética) através da andlise em unidades, ndo em elementos {Vygotsky, 1989).

9 “Consciousness is reflected in the word, as the sun is reflected in a droplet of water. The word is
related to consciousness as a miniature world is related to a large one, as a living cell is related fo an
organism, as an atom to the cosmos. It is a miniature world of consciousness. The meaningful word is a
microecosm of human consciousness.”

% *They are the main instruments of the thinking process, for in the latter we find the effort to deal with
situations independently of the place and time of their occurrence [...]. Words are the best of all human
inventions for perfecting distance reactions.”

*" | 'homme qui dort échappe au contréle de la société”.

%2 «gj Ia perte ou Paltération du langage leur rend plus ou moins difficile d’évoquer et de reconnaitre

des souvenirs de toute nature, nous pourrons dire que la mémoire en général dépend de la parole. Puisque la
parole ne se congoit qu'a l'intérieur d'une société, nous aurons en méme temps démontré que dans la mesure
ol il cesse d'éfre en contact et en communication avec les autres, um homme devient moins capable de se
souvenir.”

% “..1 que le langage n'est pas simplement un instrument de la penseée, qu'il conditionne tout
I'ensemble de nos fonctions intellectuelies”.

* “Quand on ne dispose plus de mots, c'est comme si les articulations de la pensée s'étaient
rompues.”
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Capitulo 2

Memoria e narrativa: possibilidades de abordagem

Memoria e narrativa — algumas contribuicbes tedricas

A consideragéo de que o sujeito e sua memoria constituem-se nas praticas
sociais, na teia do discurso, no processo inescapavel de produgdo de sentidos,
levou-nos a pensar nessa constituicdo em termos da narrativa. Ela € uma das
formas de lembrarmos o passado, de falarmos sobre nossas lembrancas. As
histérias que cotidianamente contamos e ouvimos contar, histérias tecidas e
retecidas como o manto de Penélope, ou desfeitas... participam da dindmica de
nossa existéncia, do conhecimento que temos do mundo e de nés mesmos.

O contar histérias faz parte de nossa tradicdo. Remonta a Scherazade e a
Ulisses, o ardiloso viajante que, segundo Todorov, adia o regresso para ter o que
contar... “Existem dois Ulisses na Odisseia: um que vive as aventuras; outro, que
as conta. [...] Se Ulisses leva tanto tempo para chegar ao seu pais é porque nao é
esse 0 seu mais profundo desejo: o seu desejo é o do narrador [...]. Ora, ©
narrador deseja contar. Ulisses nao quer voltar a itaca para que a histéria possa
continuar” (1979, p. 78).

O contar historias também esta presente nos estudos sobre a meméria que
privilegiamos no capitulo anterior.

Bartlett (op. cit.) fez uso da reprodugdo de histérias como um de seus

métodos de pesquisa. Entre elas, um conto folcldrico norte-americano’ foi
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escolhido como material a ser recordado por sujeitos, na sua maioria, ingleses,
com elevado grau de instrucdo, que pertenciam a um meio socio-cultural
extremamente diferente do narrado. Ele analisou, nas reescritas das historias apés
periodos variados de tempo, as situagbes em que ocorriam alteracdes
(diminuigbes, omissOes, importagdes, racionalizagdes, convencionalizagdes, efc.),
relacionadas ao profundo processo de reconstrucio que caracteriza a recordacao.
Essas transformagbes ocorriam principalmente em passagens que traziam
elementos sobrenaturais que fugiam ao que, no grupo a que pertenciam os
sujeitos, era considerado racional, coerente. Muitos fatores foram relacionados as
transformagbes no material recordado: o significado da guerra na vida dos
sujeitos, 0 plano ou esquema de historia, o esforgo para construir um significado
do material (“effort after meaning”), elos de conexao entre o contexto social da
histéria e o dos sujeitos, interesses e peculiaridades do individuo.

Halbwachs (1990) contou inimeras historias de sua propria vida, relatos
contidos em livros de memérias ou contados por amigos para elucidar a sua teoria
dos quadros sociais. Como uma historia da infancia de Benvenuto Cellini, em suas
Memodrias, acontecida quando este tinha trés anos e pegou um escorpido,
julgando tratar-se de uma lagostinha. Uma imagem que se situa no quadro da
familia porque ali estava inserida desde o inicio e de onde jamais saiu, conforme
explica o autor. Ou o relato de uma de suas primeiras lembrancas relacionadas a
um acontecimento nacional — o enterro de Victor Hugo -~ para explicar a relagéo
entre a memoria pessoal e a meméoria historica. Como a meméria da crianca esta
circunscrita a familia e a pequenos grupos, somente mais tarde ela é capaz de
localizar historicamente suas lembrancas. Em outro momento, Halbwachs diz que,
mesmo os sonhos, quando estamos mais afastados das convengdes, constréem-se
como uma narrativa, com um tema ceniral que une as imagens: “Apesar de sua
incoeréncia, muitos sonhos oferecem uma série de acontecimentos, de palavras, de
gestos que e possivel contar depois como histérias isoladas” (1952, p. 56) [Trad.
nossa).?

Durante um dos experimentos do grupc de Vigotski, as criangas podiam
escolher desenhos para ajuda-las na memorizacéo de palavras e, depois, deveriam

explicar por que escolheram aqueles desenhos. Uma delas escolheu o desenho de
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um camelo para recordar a palavra “morte”, explicando que o camelo estava em um
deserto em que se morria de sede. Outra crianca escolheu o desenho de um
caranguejo na praia para lembra-la da palavra “teatro” e disse que o caranguejo
passava o dia todo olhando para uma bonita pedra como se estivesse em um teatro.
Vigotski analisou que o desenho (como producdo humana, com o estatuto de
signo) podia levar & recordacéo, como se fosse um argumento, e que a palavra a
ser recordada estava no lugar da concluso. A esse respeito, Bakhurst comentou:
“Isto sugere que se deva ver a estrutura da memoria mediada como narrativa,
fornecendo seus resultados em virtude do significado dos recursos mediacionais
empregados, e ndo como diretamente causal. Recordamos construindo narrativas
que requerem a evocagao de fatos passados para sua conclusao inteligivel” (op. cit,,
p. 211) [Trad. nossa].®

Bartlett tematiza o aspecto construtivo da recordagdo no recontar histérias,
em fungao de varios fatores, sendo a maioria social em origem. Halbwachs analisa
o quanto as nossas histdrias e memorias estdo inseridas nos quadros sociais,
relacionados aos grupos de que fazemos parte. Nos estudos de Vigotski, os
desenhos funcionavam como signos na narrativa, na recordacdo e invencido de
historias. Usadas como instrumentos de pesquisa, inspirando reflexdes ou
emergindo no proprio processo da investigagao, a relagio entre a memoria e a
narrativa € analisada por esses autores como uma intrincada rede formada por
palavras, significados, praticas sociais.

Mas a relacdo entre memdria e narrativa vem de longe... nas pinturas
rupestres que contam histérias e servem para lembrar, nas notagbes historiadas
de calendarios lunares dos homens pré-historicos, indicando o tempo do cultivo e
da colheita... nas técnicas mnemédnicas muito antigas usadas por bardos e
contadores de histérias, muito antes de Simoénides... nos processos de
memorizagao dos trovadores e do jogral, nas cangbes de gesta dos séculos Xl e
Xl1...* Mesmo quando as imagens estdo nha base das regras de memorizacgao,
como nos antigos tratados gregos e romanos analisados por Yates (op. cit), é
preciso situa-las numa histdria. Dirlamos que as imagenes agentes, que devem
ser impressionantes e incomuns, bonitas ou horriveis, comicas ou obscenas,

sempre condensam narrativas. Como neste exemplo de uma imagem para treinar
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a “memoria para coisas” (“memoria rerum’): no caso, estamos no lugar de um
advogado para a defesa em um processo legal, em que o promotor alegou que o
acusado matara um homem por envenenamento por causa de uma heranca.

Nés devemos imaginar o homem em questdo como doente e acamado, se
o conhecermos pesscalmente. Se ndo o conhecermos, devemos ainda
tomar alguém para ser o nosso invalido, mas ndo um homem da classe
mais baixa, de modo que ele possa vir a mente imediatamente. E nés
devemos colocar o acusado na bheira do leito, segurando em sua mao
direita uma xicara, em sua esquerda, lapides, e no quarto dedo, um
testiculo de carneiro. Dessa forma, podemos ter na meméria 0 homem que
foi envenenado, a testemunha, e a heranca. (Ad Herennium, Ili, xxiii, 39
apud Yates, op. cit., p. 11) [Trad. nossal®

As imagens que ftrazem histérias a serem lembradas s&o usadas
largamente na ldade Média como os afrescos de Giotto na Cappella degli
Scrovegni, em Péadua, tanto em seqiiéncia (vida de Jesus) quanto em trechos
condensados (virtudes, vicios e o Juizo Final). Modelos exemplares para o fiel
cristdo (de acéo, pensamento e moral) (Yates, op. cit.; Aimeida 1999). Modelos e
narrativas que continuam hoje, nas imagens do cinema: “O cinema, também, em
cada um de seus filmes constrdi genealogias. Personagens nascem, vivem e
morrem em seus minutos de exibicdo. [...] Expressando valores e mensagens
diversas, participam, cada um a sua maneira, da grande consfrucdo mitica da
sociedade contemporénea. Pariicipam tanto da narracido quanto das figuras
morais e modelares das virtudes e dos vicios” (Almeida, op. cit., p. 58).

Quem eniretece os fios do lembrar e do narrar é Bosi (1994), inspirada
pelos estudos de Halbwachs, Bartlett e Bergson (sobre a memodria), de Beauvoir
(sobre a condigdo do velho) e de Benjamin (sobre o narrador). A autora escutfa
atentamente a narrac&o de lembrangas e percebe o quanto elas ecoam as vozes
de grupos sociais e estdo inseridas numa memoria historica. No seu estudo, as
narrativas de historias de vida sdo o material a partir do qual ela reflete sobre
aspectos da memoria como: a divisdo social do tempo; a forga do afeto e o
significado dos espagos (como a casa da infancia)...

Qutro dia, minha filha passou por 14 e ficou namorando a casa, da calgada.
Pintaram as paredes com latex, passaram tinta por cima e desmancharam
as rosas do Alfredo Volpi, o que € uma grande pena. Esta &€ uma casa de
recordagdes porque meus filhos nasceram nela; € a casa de sua primeira
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comunh&o, noivado, casamento.. nossas bodas de prata... Tinha um
pequenc jardim de roseiras. Tinha um portdozinho com uma trepadeira de
jasmim brilhante e a noite, quem passava, sentia um perfume...
(Lembrancas de D. Alice) (Bosi, op. cit., p. 114)

Ha sempre uma casa privilegiada que podemos descrever bem, em geral a
casa da infancia ou a primeira casa dos recém-casados onde comegou
uma nova vida. (Ibid., p. 436)

O que & um ambiente acolhedor? Sera ele construido por um gosto
refinado na decoragdo ou serd uma reminiscéncia das regides de nossa
casa ou de nossa infancia banhadas por uma luz de outro tempo? (/bid., p.
74)

. € das lembrangas da familia; as marcas dos fatos plblicos, da situagao
concreta dos sujeitos (classe, profisséo, partido, efc.) na memoria politica; a
memoria do trabalho que penetra todas as demais lembrangas (desde a lida do pai
¢ da mae até a comparacgéo do tempo da vifa activa com o da aposentadoria). Ela
reflete sobre a narragdo de lembrancas como uma importante funcdo social do
velho na sociedade e sobre o seu decaimento nos dias atuais. No ato de narrar, os
fatos passados matizam-se, o sujeito dobra-se sobre a prépria vida.

Téo presente em nossa histéria e em nossa condi¢cao humana, nos Ultimos
anos a narrativa tem se tornado assunto de grande nimero de investigacdes,
chegando a ser considerada uma nova abordagem teérica, um novo género da
filosofia da ciéncia, um novo paradigma para as ciéncias humanas. A énfase no
discurso e na narrativa tem raizes na critica & filosofia positivista e faz parte de
mudangas mais amplas na nossa arquitetura cultural de conhecimento dentro da
crise da episteme moderna (Sarbin, 1986; Brockmeier e Harré, 1997). Abrem-se
novos horizontes para as investigagcbes em psicologia que focalizam formas de
vida sociais, discursivas e culturais, no tugar de uma busca inatil por leis do
comportamento humano. O crescimento do interesse no estudo da narrativa,
sobretudo a partir da década de 80, é relacionado & consideracdo de que a forma
de histdria (oral ou escrita) constitui um quadro lingiiistico, psicolégico, cultural e
filosofico fundamental para a compreenséo das condigdes de nossa existéncia,

Segundo Bruner (1997), a “revolugéo cognitiva® ocorrida no final da década
de 50 consistia num esforgo para estabelecer o significado como conceito central
da psicologia. Esse impulso original, no entanto, foi tecnicizado e fragmentado, e a
énfase mudou do significado para a informacéo, da construgac do significado para

0 processamento de informacgdes. A computacgao tornou-se rapidamente o modelo
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da mente (as metaforas passaram a ser computacionais: arquitetura da cognigao,
inteligéncia artificial, efc.). Esses psicOlogos cognitivos passaram a atacar os
estados mentais e a intencionalidade; e a agdo embasada em crengas, desejos e
comprometimento moral passou a ser evitada. A psicologia que se interessava por
tais questdes, conforme lembra Bruner, foi chamada pelos novos cientistas
cognitivos de “psicologia popular” (*folk psychofogy”), termo que acabou sendo
cunhado. Este, entre outros, era um esforgo de se tragar uma “psicologia cultural”,
e a forma encontrada para restabelecer a questédo do significado foi a énfase na
narrativa.

A perspectiva que privilegia a narrativa como conceito-chave, também
chamada psicologia narrativa,® é, em grande parte, influenciada por estudos da
teoria literaria, sobretudo os estudos em narratologia, utilizando suas analises e
categorias, fais como a analise da estrutura dos contos russos de Propp, os tipos
de géneros literarios de Frye, o quinteto de Burke. Ha uma idéia compartilhada de
que a narrativa ndo € meramente um conjunto de géneros literarios, nem uma
categoria particular de fala, mas algo muito mais profundo, talvez o0 modo basico
de compreensdo do homem. Nesse sentido, a narrativa poderia ser promovida a
uma “metafora essencial” (“root metaphor’) da psicologia (Sarbin, op. cit.), capaz
de substituir outras metaforas como o computador.

Muitos estudos da psicologia narrativa, conforme analisa Edwards (1997),
tém permanecido de alguma forma cognitivistas em sua orientagéo teodrica,
operando com a nogéo de gue os individuos refletern sobre suas experiéncias de
vida, construindo e compreendendo histérias. Dirlamos que os estudos de Bruner,
por exemplo, mesclam tendéncias cognitivistas e até mesmo inatistas,
interacionistas e pragmaticas. Ele considera que haja no homem uma
“predisposicac inata” para organizar a experiéncia em uma forma narrativa, em
estruturas de enredo, efc. Mas nao basta a “exposigdo” da crian¢a ao ambiente
linglistico. € preciso que haja interacdo com outras pessoas, apoiada nos
recursos narrativos armazenados por uma comunidade e por um precioso “kit de
ferramentas” (*foof kit") constituido pelas técnicas interpretativas (como os mitos, a
tipologia de compromissos humanos, as maneiras tradicionais de resolver

narrativas divergentes, etc.). Assim, os significados existiiam em uma forma
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primitiva, como representacdes protolingtisticas do mundo (heranga do nosso
passado evolutivo), cuja realizacdo depende da linguagem como “ferramenta
cultural” ("cultural tool”). Esse uso da linguagem & orientado para a ag¢do: aprender
uma lingua € aprender a “[...] como fazer coisas com palavras” (Austin apud
Bruner, 1897, p. 67). E estaria organizado narrativamente nos seus primérdios: “A
estrutura narrativa € até mesmo inerente a praxis da interagéo social antes que
atinja express&o lingUistica. [...] é o impulso para construir narrativas que
determina a ordem de prioridade na qual as formas gramaticais sdo dominadas
pela crianga pequena” (Bruner, 1997, p. 72). Embora, segundo o autor, tenhamos
uma predisposicéo inata e primitiva para a organizacdo narrativa, “[...] a cultura
logo nos equipa com novos poderes de narracdo, através de seu kit de
ferramentas e através das tradicdes de contar historias e interpreta-las, das quais
nds logo nos tornamos participantes” (/bid., p. 74). Essa participacdo nao € neutra:
as criangas cedo passam a entender a narrativa nao sé como forma de relato, mas
como forma de retérica.”

Além do papel na aquisicio da linguagem, nessa perspectiva, a narrativa &
estruturadora em termos da organizacao da experiéncia e da meméria que temos
dela, sendo a forma tipica de “esquematizacdoc” (ou “framing’): “...] nés
organizamos nossa experiéncia € nossa meméria dos acontecimentos humanos
principalmente em forma de narrativa — histérias, desculpas, mitos, razdes para
fazer e nao fazer e assim por diante” (/d., 1991, p. 4) [Trad. nossa].? Referindo-se
a um estudo de J. Mandler, Bruner afirma que “[...] o que nao se torna estruturado
narrativamente sofre perdas na meméria” (1997, p. 54). O autor reporta-se aos
estudos de Bartlett, comentando sobre as alteragdes sofridas no processo de
recordagdo, na adaptacdo as representacbes canénicas do mundo social. As
pessoas nao lidam com o mundo evento por evento, assim como nao lidam com o
texto sentenga por sentenga, mas em estruturas maiores. Bruner parece
considerar a narrativa como essa estrutura organizadora primordial do
pensamento e da agdo, ao mesmo tempo, modo de pensamento e forma de
discurso, uma forma nao apenas de representar, mas de constituir a realidade
(1991, 1997).
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Sarbin propde o “principio narratério” (“narratory principle™), segundo o qual
o ser humano pensa, percebe, imagina e faz escolhas morais de acordo com
estruturas narrativas. A narrativa é, assim, o “principio organizador da agdo
humana”. Nossos sonhos sao experienciados como histérias, como encontros
dramaticos; nossas fantasias e devaneios, como historias nao pronunciadas:
assim tambem sao organizados os rituais do dia-a-dia. “Nossos planejamentos,
nossas recordagbes, mesmo o nosso amar e odiar, s&o guiados por tramas
narrativas” (Sarbin, op. cit., p. 11) [Trad. nossa].®

O léxico-padrdo da psicologia, segundo o autor, contém “metaforas mortas”
que nao tém mais o poder de estimular a formacgao de imagens, tais como instinto,
libido, cognigao, reforgo, estados mentais, efc. Ele considera Freud como uma
excecao notavel: embora trabalhando com uma visdo mecanicista do mundo, usou
figuras alegoricas para falar de batalhas e manobras — id, ego, superego — como
se fossem personalizadas, figuras narrativas em histérias de vida.

Usando termos do teatro (como ator e papel) ou da teoria literaria (como
drama e enredo), os autores dessa perspectiva consideram que “[...] a metafora
narrativa evoca imagens de contadores de historia e do contar histérias, herdis,
vilbes, e tramas, e na narrativa que €& dramatizada, imagens de atores
desempenhando e engajados em didlogos com outros atores” (/bid., p. 11) [Trad.
nossal.'

Ao lado e muitas vezes contrastando com a psicologia narrativa, ha (outras)
abordagens cognitivistas que concebem o significado como um “processo mental”
e concentram-se em diferentes caracteristicas desse processo (memodria de
eventos, esquemas de histdrias, teoria do “script’, meméoria autobiografica, teoria
da atribuicao, etc.). Conforme comentario de Edwards (op. cit), 0 modelo basico
gque seguem € o do “percebedor individual e produtor de sentido” (“individual,
sense-making perceiver’) e ha uma falta de interesse, entre esses psicoélogos, no
discurso como producdo social. S&o criados modelos cognitivos de discurso e de
processamento do discurso que tratam o texto como o resuitado do
processamento de informagdo neural ou computacional, como expressio do
pensamento ou como a evidéncia de “mentes em funcionamento” (“minds-at-

work”)."
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Um tipo de investigacdo que tem sido mais freqiiente nas perspectivas
cognitivistas € o estudo da memdria autobiogréfica, relacionado a questdes de
exatidao, patologia, armazenamento e processamento de informacdes, retencéo e
esquecimento, representagdes mentais, modelos computacionais e de “script’,
cognigéo e emogdo, e varias sub-categorias de memodria tais como as propostas
por Tulving — a “episddica” e a “semantica” (cf. Edwards op. cit.). Na introducdo a
coleténea que organiza sobre o tema, Rubin (1996) destaca a abrangéncia de
aspectos que envolvem a memoria autobiografica: problemas (como doenca de
Alzheimer, perdas de memoéria em geral), praticas (psicoterapias baseadas na
cura pela fala, grupos de comunicagio e para contar histérias, efc.), conceitos
(como o de “self), campos (neuropsicologia, psicologia clinica, tecria da
personalidade, psicologia social, efc.). Em psicologia cognitiva, um dos aspectos
estudados € a forma como as memorias autobiograficas sdo armazenadas em
narrativas.

Pode-se dizer que hd um continuum na preocupagéo com os aspectos
sociais nesses estudos que seguem tendéncias mais cognitivistas, desde a total
auséncia de interesse, a consideragao da mente como o motor do processo e a
investigacao das diferencas entre inputs e outputs, até a consideracdo dos
aspectos sociais como influentes na capacidade individual. A exatidao, apesar dos
esforgos de Bartlett, ainda é um dos aspectos mais estudados'?, e um dos temas
prediletos & a sua implicagdo para o sistema legal. Modificagdes no material
recordado sao tratadas muitas vezes como ‘“intrusdes” ou “distorgdes” da
memoria. Considera-se que a recordagdo é uma construgdo, mas, em geral,
estuda-se a influéncia dos propositos da pessoa durante os processos de
armazenamento, codificacdo ou recuperacdo. Os aspectos sociais, quando
considerados, formam o contexto da lembranga e influenciam a recordacio
individual.”

Uma maior consideragdo dos aspectos sociais, contextuais, discursivos,
retdricos da produgdo de narrativas ou relatos observa-se nos trabalhos da
psicologia discursiva.' Essa perspectiva contrapde-se ao modelo representacional
da psicologia cognitiva e, a partir de uma abordagem pragmatica, analisa o

discurso comoe construgéo ocasicnada ou situada, conforme ja mencionamos. Um
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de seus principais interesses & a organizagdo social da recordagdo na
conversagéo, que se constréi sob a forma de relatos (“accounts™, o que eles
analisam como versdes-do passado em termos do contexto (social/discursivo) em
gue se inserem.

Edwards comenta que as andlises de relatos ou narrativas nas ciéncias
humanas e sociais tém ignorado as questdes interacionais, o que em parte se
deve a adog&o de conceitos e métodos analiticos derivados de estudos de obras
literarias escritas (tais como romances e autobiografias). “Histérias reais ou
ficticias compartilham muitos dos mesmos tipos de mecanismos textuais para
construir descri¢bes criveis, edificar segliéncias de eventos plausiveis ou
extraordinarios, prestar atengdo a causas e conseqiéncias, agenciamento e culpa,
personagem e circunstancia” (Edwards, op. cit, p. 263) [Trad. nossal.”
Considerando dessa forma, o autor sugere que as narrativas e historias devam ser
tratadas como “fenémenos discursivos”. Em vez de um tipo especial de teoria e
método, as narrativas devem ser analisadas como quaisquer discursos em geral.
Nesse sentido, as histérias e “recordacgtes historiadas” (“storied rememberings”)
séo consideradas construcées retdricas, como uma parte rotineira da conversacéo
cotidiana, integrante da “fala-na-interacao” (“talk-in-interaction”) e das praticas
sociais.®

Os autores dessa perspectiva dao preferéncia para o discurso falado,
analisando mecanismos textuais/conversacionais/retoéricos na constru¢do de
relatos de eventos em varios contextos institucionais (formais e informais) como
escolas, familias, grupos de terapia e saude, tribunais, efc. (Edwards, Potter e
Middieton, 1992). As recordacdes em forma de relatos s&o analisadas no contexto
em que emergem, como partes de argumentos, servindo para justificar,
exemplificar, confrapor, debater, esclarecer, etc. Nesse sentido, ndo se trata de
férmulas, mas de algo que melhor se adeglie a negociacao retérica. Edwards (op.
cit.) critica os estudos da narrativa, tanto na psicologia cognitiva quanto na
psicologia narrativa por perseguirem tipos e categorias da estrutura narrativa, em
vez de lidarem com o fato de como as histérias podem realizar a¢bes sociais em
sendo contadas.
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Alguns estudos na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
humano tém se voltado para a questéo da narrativa na constituicdo da memoéria e
da identidade.

Partindo das elaboragdes bakhtinianas sobre a inter-relacéo entre ‘géneros
de discurso”, linguas sociais e grupos de falantes, Wertsch (1998) aborda a
questao da ag@o mediada por “ferramentas culturais” para a representacdo do
passado (usando o mesmo termo que Bruner, “cultural tools”) e da tensdo entre as
representacbes histdricas (meios mediacionais) e a sua apropriacio por
individuos. A linguagem € considerada como a “ferramenta cultural basica” para
gerar essas representacoes, e a narrativa, como a forma especifica de linguagem
usada pela historia. O autor distingue a apropriacao do conhecimento histérico
através da narrativa (dos livros didaticos de historia) entre “dominio” (“mastery”,
relacionado ao uso do meio mediacional, ao “knowing how”) e “apropriacao”
(“appropriation”, no sentido bakhtiniano de “tornar préprio”, implicando,
possivelmente, resisténcia ou conflito por parte de quem se apropria), podendo
haver harmonia ou dissonancia entre as “vozes” (da ferramenta cultural e do
agente que produz enunciados numa situagéo especifica), variando da aceitacéo a
rejeicdo. A questao central para Wertsch ¢ discutir os conceitos de “mediagao” e
de “apropriagéo”, sendo a narrativa o tipo de meio mediacional enfocado.

As analises de Bamberg (1997, 1999), numa perspectiva mais construtivista
e pragmatica, tematizam a construgdo da identidade através do posicionamento
discursivo. A narracéo teria relagdo com o aspecto do desempenho do dizer, no
sentido de atingir um efeito particular sobre uma audiéncia. A partir da nogao de
“posicionamento” (“positioning”), desenvolvida por Davies e Harré, Bamberg
focaliza a produgdo situada de selves na conversacio como “seres sociais”,
especificamente na situagdo em que sujeitos contam histérias (como os
narradores posicionam-se como protagonistas, antagonistas, vitimas ou
perpetradores, com relagdo a audiéncia e a si mesmos). Essas andlises
pressupdoem © envolvimento ativo da pessoa na construcdo de sua vida e a
insergao de significados através da participagsio em praticas linglisticas, referindo-
se a um “self narrativo”.
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Brockmeier e Harré (1997) tentam circunscrever o conceito de narrativa,
discutindo varios aspectos que a distinguem de outras formas de discurso (como a
existéncia de personagens e de uma trama que se desenvolve no tempo; as
subcategorias de narrativa como o mito, os contos folcléricos, contos de fada,
historias naturais e ficcionais, certos textos histéricos, legais, religiosos, filoséficos e
cientificos, efc.; as formas mistas como narrativas em/como poesia, drama, musica,
fiime, balet e artes visuais). Os autores analisam que, embora as narrativas possam
formar versGes da realidade individuais e especificas, elas aplicam-se a formas
linglisticas convencionais tais como géneros, estruturas de frama e tropos retoricos,
relacionados a uma construgéo historico-cultural subjacente: “[...] nosso repertorio
local de formas narrativas é entretecido com um conjunto cultural mais amplo de
ordens discursivas fundamentais que determinam quem conta qual histéria, quando,
onde e para quem’ (Brockmeier e Harré, op. cit., p. 266) [Trad. nossal."”
Consideram a narrativa como um “modelo flexivel’ do mundo e do seff, operando
como uma forma extremamente mutavel de mediacdo entre o individuo e o canon
generalizado da cultura. “E através de nossas histérias que nés construimos a nés
mesmos como parte do nosso mundo” (/bid., p. 279) [Trad. nossa).'® Opdem-se ao
tratamento da narrativa como uma entidade ontologica (uma histéria 14, esperando
ser descoberta) ou um modo representacional (descricdo de uma realidade pré-
dada), considerando-a como inerente a nossos modos de adquirir conhecimento e

estruturadora da experiéncia sobre 0 mundo e nés mesmos.

Meméoria e narrativa - meandros da pesquisa

A partir dessas discussdes, dialogando com tantos interiocutores aue
tomam a memoria e/ou a narrativa como objeto de analise, fomos circunscrevendo
o foco deste estudo, bem como a possibilidade de uma pesquisa empirica.

Esbogou-se um interesse, um desejo: trabalhar com entrevistas a ex-
alunos, do tempo em que havia lecionado no antigo curso de magistério. Esse
interesse unia alguns fios de minha histéria, da pesquisa, dos estudos que vinha

desenvolvendo. Em primeiro lugar, poderia tratar nao s6 de memoéria e narrativa,
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mas de educacao. Entrevistas a ex-alunos, do curso de magistério, possivelmente
pessoas que entdo estariam ocupando o lugar de professor, poderiam fazer
emergir uma discussdo sobre educacdo, sala de aula, relagbes de ensino. Em
segundo lugar, ocupando o lugar de entrevistadora/entrevistados, mas ao mesmo
tempo, tendo ocupado o lugar de professora/alunos no passado, falariamos de um
tempo compartilhado, significativo. Tanto em termos dos estudos da memdoria,
quanto dos estudos da narrativa, brotariam histérias e memdrias gue poderiam se
constituir em material de analise.

Encontros fortuitos com ex-alunas foram aumentando o meu interesse em
realizar a pesquisa dessa forma. Uma delas, Patricia, contou-me que trabalhava,
entao, com Ensino Médio, com geografia, numa escola municipal, na periferia.
Turma de aceleragdo - Fundamental e Médio em dois anos. Alunos
indisciplinados, ja mogos; varios problemas... Contou-me também que havia
resolvido (numa aula com poucos alunos, devido a greve de professores) fazer um
circulo. E que se lembrava de nossas aulas do magistério em circulo. Outra,
Eufrasia, trabalhava em um supermercado e foi 1a gue nos encontramos. Entdo,
nem todos estavam ocupando o lugar de professor... Por mais que essa fosse a
realidade esperada, dentro das condigdes de emprego e de vida do profissional da
educagio, € sempre impactante quando a encaramos num rosto conhecido.

Mas, como eu escolheria os alunos a serem entrevistados? Como os
encontraria depois de tanto tempo?'®

Decidi eleger o acaso como critério de escolha. Faria, entdo, as entrevistas
com aquelas pessoas com quem me encontrasse casualmente. No turbilhdo de
encontros possiveis... lembrando o torvelinho, da cosmogonia de Leucipo e
Demdcrito, que causa entrelagamentos e choques (de que & feita a nossa vida)...2°
Ao acaso, como delicadeza de Deus, como o disse, certa vez, Clarice Lispector.

Os encontros e desdobramentos (as vezes uma ex-aluna passava o
telefone ou chamava outra para a entrevista) somaram ao final oito pessoas
entrevistadas.*' Ex-alunas das turmas de terceiro ano do antigo curso de magistério
(segundo grau profissionalizante, com formacgéo de professores para as quatro

primeiras series do primeiro grau, hoje, Ensino Fundamental), em que havia




lecionado a disciplina Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, em uma escola
da rede publica, em Campinas, Sao Paulo, no ano de 1995.

O que essas pessoas faziam na época das entrevistas? Analuisa, Gabriela e
Jane exerciam o magistério. Analuisa estava terminando o curso de psicologia, e
lecionava ha sete anos no Ensino Fundamental, em uma escola particular do
municipic de Campinas. Gabriela havia passado no concurso de professor da
Prefeitura de sua cidade. Era a primeira vez que estava lecionando, apés terminar o
curso de pedagogia. Jane lecionava em uma escola particular de Educacao Infantil e
acabara de terminar o curso de pedagogia. Landirléa nao havia exercido o
magistério, mas trabalhava com educacdo, como administradora em uma creche
municipal, onde & funcionaria ha quinze anos. Ela, Raquel e Fabiana também se
formaram em pedagogia. As duas Gltimas nao trabalhavam, no momento, em
escolas. Raquel trabalhava no Setor de Relagbes Publicas da Policia Militar do
Estado de S&o Paulo. Fabiana, em um estabelecimento comercial (apds ter
lecionado durante algum tempo em escolas particulares). Cida era telefonista no
Corpo de Bombeiros. Nao tinha tido, até entdo, condicbes de prosseguir os estudos,
assim como a Eufrasia, que trabalhava em um supermercado.

As entrevistas ocorreram, em sua maioria, na residéncia da pesquisadora,
com excecdo daquelas com Fabiana e Landirléa, que se realizaram no local de
trabalho das entrevistadas, a pedido das mesmas. Elas foram gravadas em audio,
com duragao variada.?

Por considerarmos a entrevista uma forma de interagdo no minimo peculiar e
pelo fato dessas situacBes especificas terem gerado reflexGes sobre alguns
aspectos tedrico-metodolégicos instigantes, achamos interessante trazé-ios para a

discussao.

Problematizando a situagéo de entrevista

Ao analisarmos a constituicdo da memodria em narrativas de lembrancas, uma
questdo que precisamos levar em conta é a situagdo em que elas acontecem. Nao

se trata, aqui, da narracdo de lembrancas em encontros fortuitos entre pessoas que

56



ndo se véem ha cinco anos e que tiveram uma relagdo estreita. Nao sdo
simplesmente narrativas. Sao narrativas que emergiram em uma situagdo de
pesquisa, durante uma entrevista. Concordamos com Middleton e Edwards (1994)
que os relatos de recordagbes sdo sempre producdes situadas (relatamos nossas
lembrangas para argumentar, exemplificar, efc.), e consideramos que essa situacdo
especifica necessita de uma maior problematizacao.

A entrevista & um procedimento bastante utilizado pelas ciéncias humanas,
particularmente pela psicologia, em contextos variados e a partir de diferentes
abordagens tedrico-metodolégicas. Consideramos que a metodologia é inseparavel
dos pressupostos tedricos do investigador. Assim, nossas concepedes de memoria,
de sujeito e de linguagem (ja explicitadas no primeiro capitulo) fundamentam as
nossas escolhas metodologicas. Embora evitada por autores da psicologia
discursiva, que preferem analisar a conversagao que ocorre em situacbes mais
naturais do dia-a-dia (Edwards e Potter, 1993; Edwards, op. cit.), afirmamos a
possibilidade da entrevista como um procedimento metodolégico valido para fins
cientificos numa abordagem qualitativa (Liidke e André, 1986: Silverman, 2000), que
€ 0 caso da nossa pesquisa.

Dizer que fazemos pesquisa qualitativa ja separa esta situacdo de um tipo de
enirevista bastante utilizado, que Silverman (op. cit.) analisa como fundamentado no
positivismo. Este se caracterizaria por uma consideracéo dos dados da entrevista
como fafos sobre o mundo, aos quais o entrevistador teria acesso. Esses dados
precisam ser validos e confiaveis, independentemente do sefting da pesquisa e do
entrevistador. O principal meio de atingi-los é a selecsio aleatéria da amostra e a
administracdo de questdes estandardizadas, para posterior tabulagdo. Nesse
sentido, s&o utilizados também mecanismos para evitar as descricbes “inexatas”
como comparagdo entre diferentes entrevistas e formas de checagem. A linguagem
dos entrevistados serve como instrumento de comunicacéo e € enfatizada a sua
fungao referencial. Em suma, nesse tipo de entrevista, assume-se que ha uma
realidade “la fora” que deve der encontrada por meio de métodos precisos e
objetivos.

Contrastando com esse tipo positivista, o autor situa uma visao inferacionista,

segundo a qual, as entrevistas s&0 essenciaimente sobre uma interacdo simbdélica,
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vistas como eventos sociais baseados em uma observacdo participante mdatua.
Nessa perspectiva, o contexto social & intrinseco a analise dos dados. Estes sao
vistos como experiéncias auténticas. E a entrevista aberta e ndo-estruturada seria o
tipo mais adequado para possibilitar essas experiéncias. Essa perspectiva teria
relagao com as abordagens humanisticas, que favoreceriam as “entrevistas de
profundidade’, em que entrevistador e entrevistado tornar-se-iam “pares”. Nesse
formato sem uma seqiiéncia fixa de questdes, os entrevistados tém a oportunidade
de mostrar sua forma Unica de descrever o mundo, de falar de guesides naoc
contidas no plano.

Embora sedutora, a segunda opgao é criticada por Silverman, que indica
alguns de seus limites: a ingenuidade em pressupor que entrevistas abertas ou néo-
diretivas nao sejam formas de controle social que influenciam o que as pessoas
dizem; a aproximagio de um modelo positivista, por evitar uma inclinagdo (*bias”); a
crenca na experiéncia pessoal como algo imediato, e na autenticidade (como, por
exemplo, tentam fazer os meios de comunicagao).

Um outro tipo seria o utilizado pela etnometodologia e pela analise da
conversacao, baseado nas propriedades da interagdo social. Os dados ndo sé&o
vistos como se referindo a uma outra realidade fora da entrevista. Esta € vista como
um lugar de negociagdo e construgdo, de crengas, atitudes e experiéncias. O
material & construido conjuntamente, para propésitos situados.?® A partir dos
pressupostos tedricos da psicologia discursiva, Pinheiro propde “[...] a entrevista
como pratica discursiva, ou seja, [..] como agdo (interacdo) situada e
contextualizada, por meio da gual se produzem sentidos e se constroem versdes
da realidade” (1999, p. 186). Nesse sentido, as propriedades da interacao devem
ser investigadas pelo analista, em vez de serem tratadas como problema. Deve-se
rejeitar a tentacdo de ver o material como diagnéstico das “visGes do
entrevistado”. Isso seria uma forma de romantizar a conversa, tratando-a como
uma “janela da alma do entrevistado® (Rapley e Antaki, 1998; Silverman, op. ¢it.;
Edwards, op. cit.). Edwards acrescenta que as entrevistas que privilegiam
narrativas possibilitam que os participantes desenvolvam longos turnos e digam
coisas “do seu jeito”, 0 que nao ocorre em entrevistas mais estruturadas, em que

isso deve ser evitado, sendo considerado ruido. “Todavia, o entrevistar narrative é
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ainda entrevistar, e o ‘do seu jeito’ tende a ser tratado como definitivo de como os
respondentes ‘véem’ as coisas, em vez de um caso de conversa orientada para a
interac&o” (Edwards, op. cit., p. 280) [Trad. nossa].2*

Hoje considero que, no inicio das entrevistas, a minha viséo aproximava-se
de uma abordagem humanistica, romanceada. Entre os motivos para realizar a
pesquisa com os ex-alunos daquele tempo estava a consideracao do quanto ele
havia sido significativo (como se alguma situagdo de vida pudesse nao sé-loly,
corroborada nos encontros, cartas, bilhetes. Em meu registro escrito, ha alguns

trechos de falas, escritas e sentimentos no inicio das entrevistas como este:

Fragmento 1

Multiplos sentimentos. Abracos, beijos, vaso de violetas e cartiao ~ “Estou feliz em
reencontra-lal Esperc que nos vejamos em mais momentos...” —, frases gostosas
de ouvir, faladas diretamente ou sussurradas, quando me levantei para atender um
telefonema — “Ah, eu nunca me esqueci!” ou “Ela continua a mesmal...” -, alegria,
descontracfo, mas também constrangimento, duvida, incémodo...

Por que “constrangimento, davida, incémodo”?...

O pesquisador narrador: discutindo as condigbes e as posicbes de sujeito

Enquanto realizei as entrevistas (& no momento da escuta das fitas, das
transcricoes e andlises iniciais), ndo sabia se as nomeava enfrevistas ou encontros,
0 que & indicativo de um tom humanistico. Cheguei a escrever que desejava que
fossem mais conversas ou encontros, “o primeiro encontro depois de tantos anos’.
Acho que acreditei na profundidade das entrevistas, apesar de ter como base para
analise um referencial teérico que nao ia nessa direcao, talvez devido as dificuldades
do sujeito envolvido diretamente como objeto de sua pesquisa. O que reflete a tao
comentada dificuldade das ciéncias humanas, em que o homem ¢ sujeito e objeto de
investigacéo.

A questao do professor-pesquisador tem sido bastante discutida.?® Nesse
caso especifico, eu ndo era mais professora da turma. Era ex-professora. O ex pode
ser, ainda, um complicador. Se, como salientam Bartlett (op. cit.) e Halbwachs (1952,
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1890), quando nos lembramos, é a partir de nossa situagéo atual, do momento
presente, com as marcas dos grupos de que fizemos/fazemos parte, o lembrar e o
narrar como ex (professora, alunas), numa situagéo de entrevista, fez com que
ocupassemos, no minimo, trés diferentes lugares sociais: professor e aluno, ex-
professor e ex-aluno, entrevistador e entrevistado.

O individuo & um ‘individuo-no-laboratério’, um individuo-em-seu-ambiente-
de-trabalho-cotidiano’ ou um ‘individuo-em-um-dado-grupo-social’, e nunca um
puro e simples individuo™ (Bartlett 1923, p. 11 apud Rosa, op. cit., p. 362) [Trad.
nossal.?®® As posigdes que ocupamos no dizer relacionam-se com 0s NOSSOS
diversos e dinamicos lugares sociais/institucionais. Nao lembramos (nem somos)
como um individuo “puro”, mas como professores, alunos, funcionarios publicos,
balconistas, caixas de banco ou de lojas, engenheiros, pedreiros, engraxates,
vendedores de bala em sinais de fransito, enfermeiros, médicos, empregados
domesticos, arquitetos, porteiros, escritores, agricultores, coveiros, parteiras,
policiais, desempregados... Como pobres, ricos; indo a pé, de énibus, de carro ou
de motorista particular para o trabalho... casados, divorciados, pais, filhos, tios,
avos... velhos, criangas, adultos, adolescentes... de tal nacionalidade, tendo vivido
em tais cidades, tendo nascido ou morado em tais paises... Em tal época... Como
estudantes de uma mesma sala, colegas de trabalho, parceiros do jogo de damas,
seguidores da mesma crenga, “filhas de Maria”, escoteiros, internautas que fazem
parte do mesmo chat... Como quem se encontra sempre para um papo, a cerveja
de sexta-feira, 0 namoro, o grupo para reabilitacdo... Como quem estd amando,
como quem esta dando aula, como quem esta de luto, como quem esta na sala de
espera de um consultério, como quem esta dancando, como quem esta sofrendo...
Enfim, multiplos modos de dividir, rotular, classificar os possiveis grupos de que
fazemos parte (e cada um dos imaginaveis, comportando outras tantas divisbes
que estdo em constante movimento). A forma como lembramos e falamos de
nossas lembrangas depende desses entrecruzamentos constantes, das situagées
gue vivemos, que sdo marcadas pelos lugares sociais gue ocupamos.

Entre os tantos lugares e posicdes possiveis ocupados nas entrevistas,
alguns se flagram no discurso (de maneira mais explicita), outros se insinuam. Essa

ocupacdo de diferentes lugares fazia com que, algumas vezes, as posicbes de
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(ex)professora e (ex-)alunas se sobrepusessem as de entrevistadora e
entrevistadas. Formas de interagéo e sentidos que se estabelecem na inferacdo e
devido a histéria de relagéo dessas pessoas, e que se confundem, mesclam-se. Por
exemplo, Anaiuisa mostrou-se interessada em montar um “grupo de estudos” com a
ex-professora. Grabriela telefonou-me, dizendo que queria me mostrar o seu material
de sala de aula e que estava com muitas davidas sobre o seu trabalho.?” Ha ainda
Léa, que, segundo Eufrasia, gostaria de ter aulas de portugués(!).?® Sugeriu que a
entrevista fosse feita na creche onde ela trabalha (que ela me convidava para
conhecer “desde o tempo do magistério”).

Mas, de todo modo, todas nos éramos ex. O lugar de ex ja nao seria
simultaneamente um nao-lugar?

Todos esses lugares, nao-lugares, posicdes, relagdes internalizadas, conflitos,
encontros, essa multiplicidade compde um “drama” (Vigotski, 1998, 2000) que
constitui o sujeito.

Algumas dificuldades como sujeito envolvido acompanharam-me nas
entrevistas, na escuta das fitas, nas analises iniciais. E, como sugere Silverman (op.
cit.), essas peculiaridades da interagdo podem ser investigadas, ao invés de serem
tratadas como problema. O que precisamos, enquanto pesquisadores que
analisam um contexto em que se esteve envolvido diretamente, é de um esforco
redobrado de distanciamento.

Nesse sentido, percebemos que, nas narrativas que acontecem durante as
entrevistas, emergem ou insinuam-se projetos (Rapley e Antaki, op. cit.), para além
da pesquisa (e do desejo de reencontrar), da entrevistadora/ex-professora/
professora e das entrevistadas (professoras ou trabathadoras de outro setor gue
gostariam de estar dando aula, ou professoras que ndo gostariam de estar dando
aula e sim de estar fazendo pos-gradugdo, etfc.). Enire meus projetos/desejos/
expectativas: que elas estivessem dando aula, comprometidas com o magisterio,
estudando e aperfeicoando-se nafpara a pratica docente, quem sabe se
empenhando em uma pds-graduagéio; que gostassem de ler.. Entre os
projetos/desejosfexpectativas delas: ter contato com alguém que faz pé&s-graduacao;
conseguir informagGes; montar um grupo de estudos: confirmar se o trabalho que se

esta desenvolvendo na sala de aula esta bem feito...
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‘ Embora essas posigoes estivessem intrincadas, o carater de pesquisa e de
entrevista era explicitado nos primeiros contatos e no inicio das entrevistas, quando
eu explicava um pouco sobre a tese, o tema, falava sobre a dissertacdo do mestrado
(relembrando que havia terminado no tempo em que eu era sua professora). Optei
por uma entrevista nao-estruturada, em que fossemos falando do que vinhamos
fazendo no momento. Algumas entrevistadas logo expunham o interesse em
conversar sobre algum assunto relacionado ao que estavam trabalhando ou que
gostariam de fazer (como a Gabriela que, inclusive, levou o caderno de planos e
trabalhos dos alunos,; a Analuisa, Jane e Raquel, que tinham interesse em fazer pés-
graduacao; a Léa, que contou sobre projetos desenvolvidos na creche). Ao longo
das conversas, comegavamos a lembrar pessoas e a contfar histoérias ocorridas
naquele tempo. Recordando Bartlett (op. cit), a construg@o de lembrangas estava
entranhada as atividades cotidianas dessas pessoas.

Talvez devido ao carater mltiplo da entrevista (encontro entre pessoas que
ndo se viam ha muito tempo, entrevista para pesquisa académica, conversa sobre o
trabalho das entrevistadas, efc.), havia uma preocupacao com o aspecto formal de
pesquisa, com a circunscricdo do espaco da entrevista, ao mesmo tempo que havia
uma tentativa por parte da entrevistadora de deixar as entrevistadas a vontade. Por
exemplo, no inicic da primeira entrevista, Analuisa apresentou preocupacao pelo
fato da pesquisa ser sobre "meméria”, dizendo: “Mas minha memoria € téo ruim...
Eu néo lembro muita coisa. Ndo sei se vai ajudar muito”. Expliquei que o trabalho
nao visava olhar se a pessoa {em boa memdria, o que lembra, 0 que esquece, €
ela completou que ndo &€ como alguns estudos tradicionais da psicologia sobre
memoéria. “Entdo, vocé ndo vai perguntar coisas do tipo: ‘que livros vocé leu’, o
qgue vocé lembra de tal ano’?” Entao, dei uma explicagdo mais detalhada sobre o
objeto da pesquisa. Esse inicio contrasta com a forma como apresentei o
gravador, na mesma entrevista: “Trouxe aqui um gravador, se vocé concordar que
a gente grave. Mas, se for achar que vai atrapalhar, é preferivel deixar desligado e
depois eu escrevo o que ficar na memérial... [...] ... se atrapalhar a gente ate tira ()
porque ai ndo vale a pena, né? Ah, ndol... Nosso encontro é muito especial pra

ficar com o gravador atrapalhando” (Anotag¢des, novembro de 2000). Embora se
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tente esquecer o aspecto formal, de pesquisa, ele emerge no discurso {como no
verbo atrapalhar). Fabiana explicita o seu incémodo:

Fragmento 2

F: Quando voceé falou pra mim [ que vocé ia gravar [ eu ja fiquei assim: “Ai, meu
Deus!”
B: [ Que cé imagina?!

B: [ Cé jaficou...
B: Retraida,

F: Exatamente. (.) Entdo eu procurei nem dar muita atengéo.

Gabriela fecha um dos encontfros da forma mais formal e mais longe do que a ex-
professora desejaria:

Fragmento 3
G: Deu em termos de relatério pra vocé? Eu contei tudo.

Enfim, o carater de entrevista dessas narrativas de lembrangas, a tentativa
de torna-lo menos formal, os lugares e posicbes que ocupamos ao conversar, ao
narrar, a assimetria das relagdes, os aspectos argumentativos e interativos dessa
situacao especifica sdo levados em conta em nossas andlises. Mas o nosso

referencial tedrico de base nos possibilita explorar outras dimensdes.

Sobre a forma de olhar e analisar as narrativas

Um aspecto tedrico e metodologico que concerne aos estudos do discurso, a
validade da entrevista e de outros tipos de andlise de depoimentos e, portanto, aos
estudos da memoria, € o da veracidade do narrado.

Embora muitos estudos da memdria tentem analisar a diferenca entre o
material lembrado e o que ocorreu, por exemplo, distinguindo entre memérias
‘genuinas” e “distorcidas” ou trabalhando com conceitos como o de “falsas
memorias” ou “memorias imaginarias” (Loftus, 1998), em especial numa abordagem
cognitivista, e embora haja situagbes no cotidiano em que a exatiddc é exigida ou
desejada, como nos tribunais (muitas vezes, a partir de uma vis&o errdnea acerca da

memoria humana, como nos exercicios escolares), essa questdo ndo & relevante
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para nossas analises, conforme a perspectiva que assumimos. Pelo contrario, o que
ressaltamos € o seu caréater de fransformacgéo. Bartlett pode ser considerado, entre
os estudiosos da meméria na psicologia, o pioneiro na consideragdo de que, em um
mundo em constante movimento, a recordacao literal é extremamente sem
importancia. Se assumirmos como ele (assim como Halbwachs e Vigotski) que a
memoria esta intrinsecamente relacionada as demais funcdes psicolégicas,
formando com elas um sistema, nao podemos pensar numa “recordacéo pura”.

A consideragéo da recordacdo como um processo construtivo e dindmico é
uma das questdes relevantes deste trabalho. Relembremos:

A recordacdo como uma atividade discursiva ndo € para ser compreendida
como estando relacionada a pessoas redizendo a experiéncia original,
mesmo que elas possam estar afirmando fazé-lo. (Middleton e Crook,
op.cit., p. 391) [Trad. nossa]®

A fungdo da lembranca € conservar o passado do individuo na forma que é
mais apropriada a ele. O material indiferente é descartado, o desagradavel,
alterado, o pouco claro ou confuso simplifica-se por uma delimitacéo nitida,
o trivial & elevado a hierarquia do insélito; e no fim formou-se um quadro
total, novo, sem o menor desejo consciente de falsifica-lo. (Stern, 1957
apud Bosi, op. cit., p. 68)

A recordagdo n&o € a re-excitacdo de inumeraveis tragos fixos, sem vida e
fragmentarios. E uma reconstrugio imaginativa, ou construgéo [...]. (Bartlett,
op. cit, p. 213) [Trad. nossa]®

Temos frequentemente repetido: a lembranga é em larga medida uma
reconstrucéo do passado com a ajuda de dados emprestados do presente,
e além disso, preparada por oufras reconstrugbes feitas em épocas
anteriores e de onde a imagem de outrora manifestou-se ja bem alterada.
(Halbwachs, 1990, p. 71)

Ha bastante invencgdo, e era precisamente em relagéo as suas invencdes
que o sujeito ficou mais satisfeito e mais certo. (Bartlett, op. cit., p. 78)
[Trad. nossa]**

Também os autores que estudam a narrativa consideram que nio haja
separagdo entre viver a vida e nama-la. Essa questdo que estamos somente
reforcando ja & bastante debatida. Brockmeier (1999), ac analisar especificamente a
relagao entre vida e narrativa, pergunta-se; “Qual é a ‘realidade’ da vida?” Partindo
de idéias como a de “verdade narrativa” (“narrative truth”), formulada por Mink®, ele

apresenta trés formas de relacionar a vida e a historia que se conta sobre ela: 1) a
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vida como algo que é pintado ou representado nas narrativas (*falacia
representacional”); 2) as histdrias consideradas como modelos ou ideais que nos
tentamos cumprir (“falacia ontolégica”), ambas “teses da descontinuidade”; e 3)
vida e narrativa como intrinsecamenie relacionadas, como construcdes de
significado reciprocas que ndo podem ser descritas independentemente. “De
acorde com essa tese da continuidade, ndo ha nada sendo a construcao da
narrativa para determinar o que conta como uma ‘vida’. Qu seja, ndo ha algo como
uma vida vivida ‘& fora no mundo’; antes, esta crenca & baseada em um realismo
ingénuo, devido & heranga positivista na psicologia e nas ciéncias sociais’
(Brockmeier, op. cit., p. 210) [Trad. nossa].®

Um dos estudos mais instigantes sobre a questso da impossibilidade da
vida humana sem que esta seja interpretada ou articulada de uma forma narrativa
€ o de Paul Ricouer. Ele afirma que a agdo humana & sempre mediada
simbolicamente, tanto que pode ser narrada, o que & compartilhado pelos autores
da perspectiva que assumimos.

Se n&o existe experiéncia humana que nao seja ja mediatizada por
sistemas simbodlicos e, dentre eles, pelas narrativas, parece vao dizer,
como o fizemos, que a acéo esta em busca de narrativa. Como, com efeito,
poderiamos falar de uma vida humana como uma histéria em estado
nascente, posto ndo termos acesso acs dramas temporais da existéncia
fora das historias narradas a propdsito deles, por outros ou por nods
mesmos? (Ricoeur, 1994, p. 114)

Essa questdo remete a outras que sdo as da relagdo entre historia e
narrativa, ou entre ficcio e verdade, e & consideragao cada vez maior dos ténues
limites que as separam.®

A respeito dessa forma de se considerarem as falas, as narrativas dos
sujeitos, pela pesquisa em psicologia, trazemos esta citacio de Bruner, bastante
elucidativa:

Grande parte da desconfianca quanto ao subjetivismo dos nossos conceitos
explicativos se relaciona, penso eu, com a alegada discrepancia entre o que
as pessoas dizem € o0 que elas realmente fazem. Uma psicologia
culturalmente sensivel [...] &, e deve ser, embasada nao apenas no gue as
pessoas realmente fazem, mas no que elas dizem que fazem e no que elas
dizem que as fez fazer o que elas fizeram. Ela também esta interessada no
que as pessoas dizem que os outros fizeram e porqué. E, acima de tudo, ela
esta interessada em como as pessoas dizem que seus mundos s3o. Desde a
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rejeicdo da introspecclc como método central da psicologia, nds fomos
ensinados a tratar tais relatos verbais como ndo-confiaveis e até mesmo, por
alguma estranha tendéncia filoséfica, como nao-verdadeiros. Nossa
preocupagao com os critérios de verificagio do significado, como apontou
Richard Rorty, nos tornou devotos da predico como critério da “boa” ciéncia,
incluindo aqui a *boa” psicologia. Portanto, nés julgamos o que as pessoas
dizem sobre si mesmas e seus mundos, ou sobre os outros e 0s mundos
deles, quase que exclusivamente em termos de como isso prevé ou prové
uma descrigdo verificavel do que eles fazem, fizeram ou fardo. Quando isto
ndo ocorre, entdo, com uma ferocidade digna de Hume, nés tratamos o que
foi dito como se fosse “nada mais do que erro e ilusdo”. (Bruner, 1997, p. 25)

Concordando com esses autores, nosso estudo esta longe da verificagdo
da veracidade das narrativas em relagéo a um tempo passado (afinal, quem tem a
verdade sobre ele?), e da comparagio entre diferentes relatos. Ao contrério, o que
ressaltamos € a profunda relagéo e o carater de transformacédo da memoria, do
esquecimento e da narrativa (como forma de discursc). Memoéria e narrativa séo
aqui consideradas como praficas sociais que se estabelecem em processos
historicos de significagdo. Desse modo, analisa-se a produgdo de sentidos nos
enunciados gue aparecem em situagbes interativas, entre pessoas que tém uma
histénia de relacdo e de ocupacgéo de lugares de professor e aluno num determinado
contexto educacional e histérico. O contexto escolar faz parte de nossas
preocupactes e reflexdes, embora ele ndo seja tematizado diretamente. Uma vez
que os sujeitos da pesquisa sao (ex-)alunas e (ex-) professoras, a escola aparece
como local de trabalho e conflitos (passados e presentes). Nossa investigagao pode,
dessa forma, trazer contribuices para a compreensao das relagbes de ensino e das
imagens historicamente construidas que perpassam essas relacdes.

A psicologia discursiva propde a andlise dos relatos de eventos passados
como versdes construidas conjuntamente, retoricas, argumentativas, para ir contra
essa visdo representacional, ontoldgica, de passado e de discurso. Consideramos
que a teoria bakhtiniana e os trabalhos que seguem a vertente francesa de analise
do discurso nos possibilitam apreender os aspectos lingliisticos e discursivos de um
modo gue abrange dimensdes que vao além da conversacéo e do contexto em que
ela ocorre, considerando a produgdo histérica de sentidos. Numa perspectiva
pragmatica de analise do discurso, a producdo de sentidos é atribuida ao contexto
(ou ao leitor). Para a perspectiva da anélise francesa, essa producao é histérica e a

historia esta na lingua.
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Trata-se de tentar analisar os sentidos produzidos has enunciagbes que
ocorrem em condicdes especificas. As narrativas ndo sdo analisadas como
representando estados mentais ou como portadoras de mensagens, mas como
produzindo “efeftos de sentido” (Pécheux, 1997a), em fungao das condicdes dessa
producao (que ultrapassam a interagéo face-a-face). Recorremos, entdo, a conceitos
como os de “didglogo” e de “vozes” (Bakhtin, 1992, 1997a, 1997b), de ‘posicdes de
sujeito no discurso” (Foucault, 1997), “jogo de imagens” (Pécheux, 1997a), “drama’
(Vigotski, 1998, 2000), que nos permitem considerar o discurso como “interdiscurso”,
como heterogéneo, como funcionando no conflito, e o sujeito, como constituido na
tens@do. Como lembra Possenti (1997a), trata-se de considerar na andlise do
discurso a perspectiva histdrica como historia de conflitos (o que vem ao encontro da
nocdo de desenvolvimento e de histdria de Vigotski, a partir de pressupostos
marxistas, e também da nogao de histéria de Benjamin, exposta nas suas famosas
teses sobre o conceito da histéria, 1996).

Ao olharmos a enunciagdo como um processo historico e social, ao
consideramos os multiplos sentidos que se produzem nos enunciados (Bakhtin,
1992), podemos tratar, sim, a entrevista como pratica discursiva (mas com uma
nogao diferente de “discurso”), e também como *“acontecimento” discursivo
(Pécheux, 1997b), a0 mesmo tempo irrepetivel e trazendo na enunciagdo outros
discursos, outras vozes.

Consideramos possivel essa interlocucdo, bem como com estudos que
indicam aspectos concernentes a teoria literaria, a fim de apurar 0s NOSS0S
argumentos e direcionar a analise da memoria para uma perspectiva discursiva.
Como comenta Possenti (1996), é desejavel que a analise do discurso abranja
dados mais proximos da linguagem do dia-a-dia (como conversagdes adulto-
crianca), que ele chama de “dados cruciais” para essa abordagem (no sentido de
desestabilizar teorias), ndo se atendo apenas aos dados de arquivo. Nesse sentido,
parece que podemos nos encaixar. Mas, na esteira desse pensamento, é crucial

para a psicologia analisar o discurso, sem esquecer a histéria.
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Considerando a dimenséo historica

As consideragdes que fizemos no primeiro capitulo sobre as concepgdes de
meméria de Bartlett, Halbwachs e Vigotski, bem como as contribuices de autores
contemporaneos® que t&m expandido as suas elaboragdes, permitem-nos destacar
frés aspectos fundamentais acerca da memoéria humana: o desenvolvimento
(dindmico e dialético) ac longo da vida do ser humano, a constituicdo social (a
memoria & o esquecimento como praticas sociais) e a relevancia da significacdo e da
linguagem (os processos de recordagdo somente possiveis em/por processos de
significag&o, a relagéo entre processos discursivos e de recordagdo). As idéias que
destacamos neste capitulo nos levam a considerar a narrativa como uma forma
privilegiada de apreendermos aspectos da constituicBo da memodria coletiva e
individual, da dinémica social e discursiva. Por fim, na uitima parte, anunciamos as
contribuicdes de Bakhtin e da analise do discurso francesa no sentido de tratarmos
os enunciados produzidos nas situagbes especificas das entrevistas como
produgdes historicas de sentido.

A dimensé&o histérica fundamenta a forma de olhar a emergéncia do ser
humano, a sua linguagem e a sua memoria em algumas dessas abordagens (com
diferentes niveis e modos de consideragdo, como ja comentamos). Especificamente
com relacdo ao estudo da memoria, consideramos que Vigotski é o autor gue mais
indica a importancia de um enfoque histérico. A histéria € uma questdo-chave na
consideragao das dimensdes social e cultural na obra de Vigotski, tendo como
fundamento o materialismo histérico e dialético de Marx e Engels. Pino (2000)
analisa essa base do pensamento vigotskiano que, segundo ele, explica o carater
dialético de sua concepcdo de desenvolvimento, em especial, a idéia da
transformacao que o trabalho social (modificando a natureza) imprime ao préprio
homem. A dimensao histérica esta, dessa forma, na base de sua concepgido de
desenvolvimento humano. Sua teoria sobre a meméria segue esse principio,
conforme ele expde no prefacio a um livro de Leontiev: “[...] nossa idéia basica e
central. a idéia do desenvolvimento histérico do comportamento do homem, a

teoria histérica das funcgdes psicolégicas superiores” (Vigotski, 1996, p. 168).
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O que gostariamos de salientar é que, quando Vigotski fala no enfoque
historico dos processos psicologicos, ele parece referir-se a consideragdo desses
processos como estando continuamente em fransformagéo.

O conceito de uma psicologia historicamente fundamentada & mal
interpretado pela maioria dos pesquisadores gue estudam o desenvolvimento
da crianga. Para eles, estudar alguma coisa historicamente significa por
definiclo, estudar algum evento do passado. Por isso, eles sinceramente
imaginam existir uma barreira intransponivel entre o estudo histérico e o
estudo das formas comportamentais presentes. Estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-fa no processo de mudanca; esse é 0 requisito
basico do método dialético. (/d., 1991, p. 74)

Dessa forma, o enfoque histdrico esta presente em todas os planos de
analise privilegiados pelo autor para o estudo das funcdes psicolGgicas: a
filogénese, a ontogénese, a histdria sécio-cultural, a microgénese. Com relacéo a
memoria, especificamente, Vigotski afirma a necessidade de seu estudo, bem
como de outras funcbes como estando em desenvolvimento, inter-relacéo,
ocupando diferentes lugares na organizacéo mental ao longo da vida do individuo.
Ele realiza esse estudo em termos ontogenéticos, com algumas analises no plano
filogenetico. Embora fundamentando a sua abordagem (histérica no sentido de em
processo de mudanga), as suas andlise sobre a questdo da memoria nao
privilegiaram o plano histérico de analise.*® Mas consideramos que a sua forma de
encarar 0s processos psicologicos (em constante transformagao dialética), bem
como a participagéo dos signos (sociais e historicos) nesses processos, permite-
nos pensar numa analise em termos histéricos nos dois sentidos: em mudanga e
considerando as mudangas histéricas. Nao se trata de achar que isso s6 &
possivel em se analisando “algum evento do passado”’, o que consideramos
extremamente interessante, como podemos observar, por exemplo, nas analises
de Menezes (2001), ou como Vernant (op. cit.) denomina o estudo do seu grupo
sobre a Grecia arcaica e antiga, como uma “psicologia histérica”.

Os estudos de Vigotski (1991) sobre a diferente funcéo da meméria para a
crianga ou para o adolescente apontam para a concepcac dos processos
psicologicos em termos de mudangas na ontogénese, em funcéo dos signos que
sao produtos histéricos e culturais e da participagdo em praticas culturais. Os
estudos de Halbwachs (1952, 1990) tratam da diferenca entre a forma de recordar
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da crianga, do adulto e do velho, com relacdo a sua participagdo em grupos
sociais. Ou seja, consideram a memdria como uma “funcdo social’, com
caracteristicas que mudam dependendo do tipo de sociedade.’” Essas
elaboragbes inspiram-nos a pensar o seguinte: se uma crianga, um adolescente,
um velho nao memorizam da mesma maneira (mudangas em termos
ontogenéticos), como memorizam diferentes pessoas nesse nossc momento
historico, em determinadas condigbes culturais? Se, em termos orgéanicos, o
cérebro € o mesmo, certamente as fungdes psicolégicas mudam dependendo do
momenio histérico e das condicbes culturais (que implicam mudangas de
significados, diferentes participacdes em praticas, efc.), assim como mudam a
fungdo e o funcionamento da memdria (em interacdo com outras fungbes
psicolégicas) da infancia para a adolescéncia...

Uma analise de Vigotski com relagdo ao sonho é particularmente indicativa
desse ponto que destacamos. Antes, lembremos a consideragao de Halbwachs
(1952) de que as imagens oniricas, embora construidas com lagos mais frouxos
em relacdo as convenc¢des, ndo fogem as determinacdes do presente nem sé&o
criagbes individuais (embora parecam). S&o nogbes gerais, representagdes,
simbolos, proprios do grupo do sujeito que sonha. Vigotski (1996) usa o caso do
sonho para mostrar as complexas relagdes enire o desenvolvimento social e o
funcionamento psicolégico.*® Refere-se a um exemplo citado por Levi-Bruhl sobre
um cafre que, diante de uma situagéo complicada, devido a proposta apresentada
por um missionario de encaminhar seu filho a escola da miss&o, e ndo querendo
declinar taxativamente, respondeu: “Verei isso em sonhos”. Ao que Levi-Bruhl
analisou que qualquer um de nés teria dito: “Vou pensar’. Vigotski analisa que o
sonho desempenha para o cafre a mesma funcdo que ¢ pensamento para noés.
“As leis do sonho s&o as mesmas, mas ¢ papel que o sonho desempenha &
totalmente distinto [...]" (1998, p. 115), para o cafre e para nds, ou para um romano
da época antiga.

Se esses autores nos levam a considerar o processo em mudanga, a
énfase na palavra e na narrativa na constituicdo do psiquismo... como se
constituem a nossa memoria e a nossa narrativa hoje? Como falam sobre o

passado, como narram sobre si mesmas estas ex-alunas e ex-professora do
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magistério de uma escola pulblica esquecida pelo Governo, com péssimas
condigbes de ensino e infraestrutura? Ex-alunas que lutam para trabalhar nas
atuais condi¢bes de emprego (poucas conseguiram dar aula, e é o gue queriam,
conforme elas mencionam)? Nesse sentido, consideramos extremamente
pertinentes e tentamos integrar em nossas andlises as reflexdes de Walter
Benjamin sobre a memoria e a narrativa na modernidade (1996, 1997). Esse autor
traz também uma lembranga importante, colocando em relevo um aspecto
recalcado e muitas vezes indesejado nos estudos sobre a meméria: o
esquecirnento.

Assim, além de realgar a historicidade em todo enunciado, pretendemos
situar as interagles discursivas no contexto da modernidade. Dadas as condi¢hes
em que vivemos, as praticas em que participamos, perguntamo-nos se esta ainda
mais dificil, mais dramatico, significar o nosso passado, falar sobre ele, interpreta-

io.

Notas:

! Trata-se da historia intitulada The War of the Ghosts (A guerra dos fanfasmas), adaptada de uma
tradugéo do antropéloge Franz Boas, que conta a participag@o de dois indios em uma batalha entre tribos
fantasmas.

2 “Maigré leur incohérence, bien des réves offrent une suite d'événements, de paroles, de gestes quil
est possible de raconter ensuite comme des histoires détachées.”

® “This suggests that the structure of mediated memory must be seen as narrative, delivering its
results in virtue of the meaning of the employed mediational means, and ot as straight-forwardly causal. We
remember by constructing narratives which require the recall of past events for their intelligible completion.”

* Cf. Sarbin, 1986; Yates, op. cit.; Le Goff, op. ci.

5 “We shall imagine the man in question as lying ill in bed, if we know him personally. If we do not
know him, we shall yet take some one to be our invalid, but not 2 man of the lowest class, so that he may
come to mind at once. And we shall place the defendant at the bedside, helding in his right hand a cup, in his
left, tablets, and on the fourth finger, a rany’s testicles. In this way we can have in memory the man who was
poisoned, the witnesses, and the inheritance.”

® Assim Edwards (1997) refere-ge aos estudos de Bruner, Murray, Sarbin, entre outros.

A partir de pesquisas baseadas na observacio de criancas pequenas, Bruner considera que o
entendimento social comega como praxis em contextos particulares, “[...] nos quais a crianca é protagonista, é
um agente, uma vitima, um cimplice. A crianca aprende a desempenhar um papel no ‘drama’ cotidiano
familiar antes que Ihe seja exigida qualquer narragao, justificacao ou desculpa” (Bruner, 1997, p. 77). Nos
conflitos familiares iniciais, a crianga aprende que “[...] agir ndo & suficiente [..]. £ igualmente importante
contar a historia certa” (fbid., p. 78).

8 “[...] we organize our experience and our memory of human happenings mainly in the form of

narrative - stories, excuses, myths, reasons for doing and not doing, and so on.”

®=Our plannings, our rememberings, even our oving and hating, are guided by narrative plots.”
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19 4...] the narrative metaphor calls up images of storytellers and storytelling, heroes, villains, and

plots, and in the narrative that is dramatized, images of actors performing and engaging in dialogue with other
actors.”

" van Dijk (1992), por exemplo, considera que os usudrios da lingua constroem “representacdes
textuais” e gue estas permitem a categorizago do mundo e criam "modelos de situagio”.

2 E.g. Belli e Loftus, 1996.

'3 E.g. Hirst e Manier (1996), por exemplo, coletam memdrias autobiograficas do mesmo conjunto de
eventos de guatro membros de uma familia, individuaimente e em grupo, e chservam como cada recordagio
individual & afetada pelo contexto social e torna-se parte de uma histéria grupal. Bruner e Feldman (1996)
comparam memorias autobiogréficas de componentes de trés grupos de teatro sobre a historia dos
respectivos grupos e examinam como essas memorias sio contadas diferentemente, de acorde com a
influéncia exercida por cada grupo (palavras tipicas, género préprio, usc dos pronomes “nés”, ‘eu” e "eles”,
etc.).

" Ver Edwards e Botter, 1993; Middleton e Edwards, 1994; Potter e Wetherell, 1999,

'* “Factual and fictional stories share many of the same kinds of textual devices for constructing
credible descriptions, building plausible or unusual event sequences, attending to causes and consequences,
agency and biame, character and circumstance.”

'® Buchanan e Middleton (1995), por exemplo, analisam como “grupos de reminiscéncia” formados
por pessoas idosas constituem féruns para a recordacéio através da conversacdo, desenvolvendo
“‘comunidades de memoria” que funcionam como contextos para manter e renovar 0 engajamento no grupo
social.

17 4(...] our local repertoire of narrative forms is interwoven with a broader cultural set of fundamental
discursive orders that determine who tells which story, when, where, and to whom.”

Betis through our stories that we construct ourselves as part of our world.”

'® Na época, fazia cinco anos que havia lecionado para as trés furmas de magistério (quase cento e
vinte alunos).

2 of Ruiz-Werner, 1970.

# As entrevistas ocorreram em: novembro/2000 {Analuisa), fevereiro/2001 (Eufrasia e Cida),
margo/2001 (Fabiana), junho/2001 (Gabriela; Landirléa), julho/2001 (Raquel e Jane).

2 0O material gravado corresponde, aproximadamente, a: duas horas (entrevista com Analuisa); duas
horas (entrevista com Eufrasia e Cida); uma hora (entrevista com Fabiana); quatro horas e quarenta e cinco
minutos (entrevista com Gabriela, em dois dias); trés horas e trinta minutos (entrevista com Landirléa, em dois
periodos);, uma hora e quarenta e cinco minutos (entrevista com Raquel e Jane). Esse materiai foi
exaustivamente escutado pela pesquisadora, para selego de epistdios que foram denominados “fragmentos”
e parcialmente transcrito. Ha também entre os fragmentos trechos de registros escritos e de uma carta, As
explicagbes sobre o formato das transcricbes do material gravado encontram-se no Anexo.

% ¢f. Silverman, op. ¢it.; Rapley e Antaki, 1998.

# “Nevertheless, narrative interviewing is still interviewing, and ‘in their own way’ tends to be treated
as definitive of how respondents 'see’ things, rather than an instance of interaction-oriented talk.”

* E.g. Geraldi, Fiorentini e Pereira, 1998.

% “The individual is an ‘individual-in-the-laboratory’, an ‘individual-in-his-everyday-working-
environment' or an ‘individual-in-a-given-social-group’, and never a pure and simple individuat.”

¥ Na turma de Gabriela (3° M B), eu havia sido supervisora de estagio (!). Foi a pariir desse
telefonema que marcamaos a entrevista.

% Trata-se do eco de um lugar que também ocupei na época em que fui professora dessas turmas.
Coma a disciplina era de Metfodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, muito relacionada & alfabetizacio,
leitura, escrita, envolvi-me num projeto (pessoal/grupal) de incentiva-los a escrever melhor, a ler mais, efc., e
ia para o quadro explicar dividas de portugués que apareciam a partir do que eu indicava nas suas
produgbes.

* “Remembering as a discursive activity is not to be construed as being to do with people retelling the
original experience, even if they might make claims to be so doing.”
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* ‘Remembering is not the re-excitation of innumerable fixed, lifeless and fragmentary traces. It is an

imaginative reconstruction, or construction [.. J".

* “There is a good deal of invention, and it was precisely concerning his inventions that the subject
was most pleased and most certain.” Bartlett esta se referindo ao experimento em que os sujeitos tinham que
reescrever historias.

% Ver comentario sobre essa nogio em Wertsch, 1998,

% "According to this continuity thesis, there is nothing but the fabric of narrative to determine what
counts as a ‘life’. That is to say, there is no such thing as & life lived ‘out there in the world'; rather this belief is
based on a naive realism, due to the posttivist heritage in psychology and social sciences.”

* Ver, a esse respeito, Ricoeur, 1994, 1997: Todorov, 1989.
% £.g. Middleton e Edwards et al., 1884; Smolka, 1997a, 2000a; Bosi, 1994; Morato, 1995.

* Cf. Wertsch, 1994. O autor considera que as andlises que privilegiaram essa dimens&o foram as
realizadas no inicio da década de 30, por Vigotski e Luria, na Asia Central, relacionadas a investigagdo da
atividade cognitiva de individuos (letrados e nao-letrados), em fungdo das mudangas histéricas ccorridas pos
Revolucio de 1917, na entdo Unido Soviética.

¥ Ele considera que o velho se subtrai ao aspecto prético dos objetos e dos seres, e sente-se
liberado dos limites que impdem a profissao, a familia, efc., referindo-se a sociedade capitalista, em que,
geraimente, o velho néo € tratado como um membro ativo, ac contrario do lugar ocupado por ele nas tribos
primitivas, onde era o guardido das tradicoes. A “meméria contemplativa” a que se refere Bergson (1990),
Halbwachs contrapde a recordagéo do velho como uma ‘ocupacdo” (ele procura precisar suas lembrangas,
interroga outros velhos, examina atentamente seus antigos papéis, relé cartas, conta ou registra por escrito
suas lembrancas do tempo em que ainda era um membro ative na sociedade). Esse aspecto da fungdo social
da recordag&o na vethice na sociedade atual & amplamente analisado por Bosi (op. cit.).

* Ao citar este exemplo referente ao homem primitivo, Vigotski (1996} realca o seu ponto de vista
sobre o desenvolvimento histdrico das fungdes psicologicas. Para ele, ao homem primitive n&o faltam ou s&o
insuficientes as funcles psicologicas que nés temos, mas a distribuico ou inter-relagdo entre elas é que é
diferente.
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Capitulo 3

Memoéria, esquecimento e narragido: puxando fios

Pelas musas heliconiades comecemos a cantar.’

Trés obras que nos ficaram da época mitica abrem-se como uma invocagao
ou reveréncia as Musas. Homero pede-lhes que cantem, contem, narrem a ira de
Aquiles, as aventuras do engenhoso Ulisses (A liada e Odisséia). Hesiodo inicia a
Teogonia com um hino em sua homenagem, elas que lhe deram um ramo como
cetro para que ele cantasse o passado e o futuro.

Ligada as Musas, dom de Mnemosyne, carater sagrado dos poetas, a
memoria na Grécia arcaica é profundamente ligada a palavra, palavra poetizada,
ao canto, poiesis. Memoria épica. E hoje, em que se ancora nossa meméria?

No principio, o canto

Numa sociedade de tradigdo oral, a meméria € uma forca social que
permite ao povo saber seu passado. Numa civilizagdo sem escrita ou com uma
utilizacdo ainda restrita, o poeta tem um papel fundamental: contar o passado,
narrar a histéria.

Na Grécia mitica/arcaica, a meméria € uma deusa, Mnemosyne. As Musas,

filhas de Mnemosyne e Zeus segundo a tradigdo hesiodica, sdo poténcias
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religiosas que, no plano profano, parecem corresponder a palavra cantada, a
palavra ritmada. Muito antes de Hesiodo, as musas existiam em nimero de trés,
veneradas em um santuario, cada uma com um nome relacionado & funcéo
poética. Melete (atencdo, concentragdo, exercicio mental, indispensaveis ao
aedo); Mnéme (recitagéo e improvisagao); Aoide (produto, o canto épico, o poema
acabado) (Detienne, 1988).

A cultura grega até cerca de 700 a.C. era sustentada por uma base
inteiramente oral. Segundo Havelock (1996), a declamacgdo da poesia era
fundamental ao padréo cultural e politico grego. Quer em situagdes de
aprendizagem (aluno/harpista), quer nas que envolviam o publico em recitagdes
epicas ou apresentacOes teatrais, esta era uma pratica geral e comum. Até por
volta dos dois primeiros tergos do século V a.C., pode-se pressupor um estagio de
“semi-alfabetizag&o” em Atenas. Embora usada pelos gregos desde o século Vi,
em inscricdes, decretos publicos, mencdes, efc., a escrita inicialmente trouxe
pouca modificagdo ao sistema educacional ou a vida intelectual. A conservacéo
das tradi¢bes, da organizac&o cultural do grupo, de geragéo a geracéo, era feita
através da poesia, uma vez que a fala ritmica era a Gnica tecnologia verbal que
possibilitava maior fixidez na transmissdo da informag&o. A memorizacdo
necessitava de uma recitacéo repetida.

A poesia oral da qual resultaram A lliada e a Odisséia dependia de uma
mnemotécnica. As pesquisas de M. Parry (apud Detienne, 1988) esclarecem
sobre os procedimentos de composicdo dos poetas através de uma técnica
formular.? H& também na poesia homérica os Catalogos que, além de um
significado historico e sagrado, tém o objetivo de mostrar que o aedo pode
decorar, 0 que mostra a valorizagao dessa faculdade psicologica. O dom divino
nao excluia uma dura preparacdo e nem a improvisacéo excluia o recurso a
tradicdo poetica conservada, sendo importantes os exercicios mnemotécnicos
(Vernant, op. cit.).

“A historia da poesia grega é também a histéria da primitiva paideia grega”
(Havelock, op. cit., p. 83). Os poetas forneciam material para o curriculo; os
poemas épicos eram o principal veiculo da palavra conservada e de instrugdo. A

paideia era poetizada e grupai. O rapsodo era também professor, mas que

76



ensinava oralmente o texto homérico & populagdo que o memorizava. Segundo
Havelock, os contetidos do poema épico homérico sao “enciclopédicos” e
constituem os nomoi e os ethea® da cultura grega deste periodo; Homero é
colocado nec centro dessa forma de transmissdo e memorizagao poetizada, por
Havelock, por Platao.* Em Atenas também havia as pecas de teatro, que serviam
como veiculo de experiéncia conservada, de ensinamento moral e de meméria
histérica. S&o obras que mais mantém a tradigdo do que inovam: o poeta mais

relata e conserva do que improvisa, conforme comenta Durand:

[...] aguele que recita o texto épico pode apenas retomar indefinidamente
uma memdria organizada em um texto que se tornou fechado e em relagdo
ao qual ele mantém uma relagdo que podemos chamar demoniaca, que
ultrapassa entéo as estruturas da meméria humana, uma relacdo que o faz
entrar em contato, de maneira quase possesséria, com o préprio poeta ou
alguma coisa que resta dele e se transmite por sua palavra. Por qué?
Porque o poeta, ele mesmo, o aedo, ndo possui fala prépria. No momento
em que recita as proezas dos herdis, 0 aedo s o faz porque a Musa fala
através dele, por ele. (1999, p. 40)

Além da importancia na educagéo e histdria do grupo, a relacdo da poesia
com a memoria imprime um caréter sagrado ao poeta. O poeta é “possuido pelas
Musas™ e é ‘“intérprete de Mnemosyne” (Vernant, op. cit.). As invocacdes as
Musas, alem de abrirem os poemas, repetem-se em outros cantos, muitas vezes
em trechos em que haveria dificuldade de memorizagao, indicando um pedido de
auxilio na busca das origens.

A fung&o dos poetas é dupla: celebrar os Imortais e as fagcanhas dos herois.
O canto poético salva os heréis do anonimato. E pode salvar do Esquecimento, da
Morte. Alguns herdis escapam da morte e do anonimato no Hades, continuando
uma feliz existéncia nas lihas dos Bem-aventurados e tendo seu nome gravado na
memoria dos homens, celebrado pelos poetas (Vernant, op. cit.). A palavra poética
tambeém estd consagrada ao louvor das faganhas guerreiras: ao poeta cabe o
Louvor e a Censura (poder que se mantém até a época classica); ele é “arbitro

v, o

supremo™ [...] € ele que, sozinho, concede ou nega a memoria. Em sua palavra
os homens se reconhecem” (Detienne, 1988, p. 23).
Ninguem contesta ou contradiz a verdade do poeta — guardido da memoéria

coletiva e oral. O poeta goza, tal como o rei de justica e o adivinho, de um
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privilégio de memdria, uma vez que os trés conseguem comunicar-se com ©
invisivel: poeta e adivinho, por conhecerem o passado e o futuro; o rei, quando
preside a ordalia e pronuncia a sentenga. Os campos misturam-se, nessa forma
de pensamento: o politico e o religioso, a adivinhagdo e a justica. “A poesia,
identificada com a memoria, faz desta um saber e mesmo uma sageza, uma
sophia” (Le Goff, op. cit., p. 438). A palavra cantada e ritmada do poeta, o canto
das Musas, os catalogos de Homero, as sentengas e os vaticinios, sdo a “palavra
magico-religiosa’, “palavra eficaz’. Poeta, adivinho e rei de justica sao
considerados “mestres da verdade” e “mestres da palavra” na Grécia arcaica. “A
verdade €, em primeiro lugar, palavra [..]” (Vidal-Naquet, 1988, p. 8).
“Definitivamente, um homem vale o mesmo que seu légos” (Detienne, 1988, p.
19).

Se a declamac8o poética & tdo importante para o padrao cultural da Grécia
arcaica e o enraizamento da memoria coletiva, sua eficacia € sustentada por
recursos psicoldgicos relacionados a repeticdo, ao ritmo, ao canto e ao corpo. Os
dedos do recitador marcam e conservam o ritmo, manobrando um instrumento de
corda, através da consonancia entre movimentos das méos e das cordas vocais;
as pernas e os pés participam de uma espécie de danga com fungao mneménica,
seguida pelo publico. Essa organizacdo ritmica do corpo é relacionada por
Havelock aos recursos do inconsciente. A declamacao pode proporcionar um
estado de hipnose que relaxa as tensbes fisicas e psiquicas e produz o
esquecimento da fadiga e a liberag&o de impulsos sexuais. Assim, o canto poético,
despertando o desejo e o corpo adormecido, faz fembrar e esquecer.

O canto poético assemelha-se ao canto das Sereias que Ulisses teve que
enfrentar, causando prazer, hipnotizando, tomando todo o corpo e despertando o
desejo de quem o ouve, fazendo esquecer. Canto das Sereias, canto dos aedos,
ambos deleitam...’ Entre as recomendacgbes da deusa Circe a Ulisses, antes da
partida da ilha de Eéia, esta o que fazer quando passar pela ilha das Sereias:
“Toca para diante; amassa cera doce de mel e veda os ouvidos de teus tripulantes
para que mais ninguém as ouga. Se tu proprio as quiseres ouvir, gue eles te

amarrem 0s pés e maos, de pé na carlinga do barco veloz, e que as pontas das
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cordas pendam fora de teu alcance, para te deleitares ouvindo o canto das
Sereias [...]" (Odisséia, Canto X, p. 142).

Detienne (1988) nao considera que haja contradicdo entre Memdria e
Esquecimento no periodo arcaico, mas que a relacdo é de uma oposigdo
complementar. Ao mesmo tempo que ha equivaiéncia entre Alétheia (Verdade) e
Mnemosyne, ha complementaridade entre Alétheia e Léthe (Esquecimento),
Alétheia e Apate (Engano), Alétheia e Pseudés (Mentira).

Lethe e Mnemosyne também s&do duas fontes. Num procedimento
adivinhatdrio arcaico, o consultante ao célebre oraculo de Trofénio, antes de
adentra-lo, precisa beber a dgua das duas: a Léthe, que o faz esquecer toda a
vida humana, e a Mnemosyne, que permite a conservacio na meméria do que viu
e ouviu no outro mundo {Detienne, 1988; Vernant, op. cit.).

No pensamento mitico/arcaico, memoéria e esquecimento interpenetram-se.
Vernant explica que, em Hesiodo, a deusa que faz recordar, Mnemosyne, é
também a que faz esquecer os males. ‘A rememoracgao do passado tem como
contrapartida necessaria o ‘esquecimento’ do tempo presente” (Vernant, op. cit., p.
78).

A verdade ndo se opde a mentira, ndo ha o verdadeiro frente ao falso. “A
‘negatividade’ ndo esta, entdo, isolada, separada do Ser; ela € um desdobramento
da ‘verdade’, sua sombra inseparavel” (Vidal-Naquet, op. cit., p. 9). A vida humana
e "mesclada e plena de contrastes”, ambigua e ambivalente, simbolizada por
Pandora — maravilha e maldicdo. Também o0 & o mundo divino: Apolo ¢ o
Brilhante, mas pode ser o Obscuro; os deuses conhecem a Verdade, mas também
enganam. “Suas aparéncias sao armadithas para os homens, suas palavras sao
sempre enigmaticas, pois escondem fanto quanto revelam [...]" (Detienne, 1988, p.
42). Assim também os poetas e os reis: “[...] o ‘Mestre da verdade’ é também um
mestre do engano” (Ibid., p. 43). A légica do pensamento mitico é a légica da
ambigiiidade; os contrarios se complementam.
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Transformagdes na palavra, na memora, na verdade

No final da época arcaica, a fungdo do poeta restringe-se & missao de
exaltar os nobres, louvar os ricos proprietarios, ¢ que ¢é feito com tanto esplendor
que os valores passam a parecer antiquados e, na Cidade grega, deixa de haver
lugar para esse tipo de palavra “magico-religiosa”. Um outro tipo de palavra que ja
existia desde os tempos mais remotos, mas que ganhou impulso com o
estabelecimento de novas formas de relacbes sociais, superando o primeiro tipo,
com o advento da Cidade, é a “palavra-dialogo”. Afravés desta, segundo Vidal-
Naquet (op. cit.), os grupos sociais se enfrentam no terreno politico, os oradores
fazem propostas para planejar a agédo. Ela esta relacionada a um grupo social
especifico — o grupo dos guerreiros — e a praticas institucionais relacionadas a ele,
como os jogos funerarios e a divisdo do butim.

A “palavra-dialogo” opbe-se a palavra “magico-religiosa”; inscrita no tempo,
provida de uma autonomia propria e ampliada as dimens&es de um grupo social,
ela € um “bem-comum”; a localizagdo do orador no centro garante, ac menos
idealmente, a igualdade. E laicizada; é instrumento de didlogo; sua eficacia nao
vem de forgas religiosas, mas da aprovagao ou desaprovacéo do grupo. Com ela
preparam-se as futuras assembléias politicas da Grécia, o futuro estatuto da
palavra juridica ou da palavra filoséfica (Detienne, 1988).

Enquanto a palavra do rei é imediata, na palavra-dialogo ha mediagao. Mas
ela ainda é privilégio dos melhores, da elite (lads) a qual opde-se a massa
(démos) que “[...] nao ordena, ndo julga, nao delibera”. Nas assembléias
guerreiras, ‘[...] a palavra ja é instrumento de dominagéo sobre o outro, uma
primeira forma da ‘retorica™ (/bid., p. 51).

Da emergéncia da palavra-dialogo ao desenvolvimento da palavra racional,
argumentativa, ha momentos de fransigdo, oscilando entre a religiosidade e a
laicizagdo, a ambiglidade e a contradi¢do, com modificacbes na concepgéo de
memdoria e de verdade.

Um desses momentos é representado por Simonides (século V a.C.).
Segundo Detienne (1988), o poeta marca uma virada na tradigdo poética. Ele une

poesia e pintura, artes de engano, e descobre o “carater artificial da palavra
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poetica”. Rejeita o carater religioso do poeta, afirmando-se como um “mestre de
Apate”, desvalorizando a antiga Alétheia e optando pela doxa.® Marca o momento
em que o ambiguo separa-se da Alétheia e refugia-se na doxa. Com ele, a
memoria torna-se uma fécnica secularizada, uma faculdade psicologica com
regras definidas. Sao-lhe atribuidas as invengdes da mnemotécnica e das letras
do alfabeto (Yates, op. cit). E um dos primeiros poetas a louvar os homens, a
cantar os cidaddos mortos pela Cidade e a praticar a poesia como um oficio.
Nesse e em outros aspectos, como no pensamento ambiguo, anuncia os sofistas.

Numa forma diferente, por volta do final do século VI a.C., aparecem as
seitas filosofico-religiosas, com um pensamento de carater religioso e voltado a
interiorizacao e a salvagdo individual. Neste, Memoria e Alétheia sao relevantes,
articulando-se, como no pensamento mitico-religioso, mas a meméria ndo é
apenas dom de vidéncia; seu exercicio & visto como meio de salvacao das aimas.
Para as seitas filosofico-religiosas, Alétheia e Léthe ndc sao mais
complementares: “[...] a ambiguidade cedeu lugar & contradi¢do” (Detienne, 1988,
p. 66). O pensamento passa a fazer parte de um universo dualista, dicotémico,
onde ha a exclus&o do enganoso. Apesar da valorizacdo da Alétheia, esta é
concebida mais abstratamente do que para os poetas, adivinhos e reis, e esta
radicalmente separada da Apate.

Da palavra-acéao, eficaz, magico-religiosa dos reis de justica, adivinhos e
poetas, passando pela palavra-didlogo das assembléias deliberativas e pelas
reflexdes sobre a memoria, a verdade, a linguagem (cerca de um século antes de
Platdo), ocorre a passagem do plano de pensamento e discurso
predominantemente mitico a um plano predominantemente racional na Grécia.

Detienne (1988) atribui a Gemet e Vernant especialmente, entre outros
pesquisadores, o éxito na tarefa de mostrar que a passagem do mito a razéo nao
se constitui no “milagre grego” nem na “decantacdo progressiva’, mas esta
relacionada a profundas transformagtes sociais, politicas e de pensamento nos
séculos Vil e VI a.C. como a institucionalizagdo da moeda, do calendario, da
escrita alfabética e o desenvolvimento do comércio e da navegacdo. O grande
evento para a configuragéo do pensamento racional, para Vernant (op. cit.), € o
aparecimento da Polis. Nela, cada vez mais, o poder real se separa do divino; com
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o comego da democracia, os cidaddos tém uma lei coletiva; o calendario lunar é
substituido pelo calendario civil, que corresponde as exigéncias da administracio
humana; a moeda instaura no dominio do cotidiano o valor da convencéo.

A palavra e laicizada, através da elaboragéo da retdrica e da filosofia, do
direito e da historia. Essa secularizagdo da palavra levou a transformacio da
Alétheia religiosa em conceito racional, provocando a passagem de um modelo de
verdade antigo para um modelo cientifico. Vernant estabelece uma relagéo de
solidariedade entre o nascimento do filésofo e o aparecimento do cidaddo. Antes
da Cidade, nao havia fungao para o filésofo; o mundo era explicado pelos mitos.

Em Atenas, chegam de fora os sofistas que se inscrevem dentro do quadro
democratico da cidade e tornam-se os primeiros professores de retérica, como
Goérgias e Protagoras, e os primeiros a trabalhar com a diaiética, através do
exercicio do didlogo. A légica prépria dos discursos sofisticos (assim como a dos
processos juridicos) é relativista: ganha quem tem os argumentos mais
convincentes e ndo quem esta com a justica. Detienne (1988) relaciona a sofistica
a retorica, cujas origens se deram no mesmo contexto politico e cultural. Ambos
sdo “técnicos do l6gos” e contribuem para uma reflexao sobre a linguagem como
instrumento, como meio de aco sobre o outro, dentro de uma légica contraditéria.
Sofistas e retdricos sdo “homens da doxa”.

O plano de pensamento da sofistica e da retdrica esta fora da Alétheia.
Como em Siménides, a relacao entre Alétheia e Memoéria como funcéo religiosa e
rompida. Para eles, a memoria € uma fungédo secularizada. Ha, segundo Detienne,
relacdo entre a secularizac@o da memoria e a desvalorizacédo da Alétheia. A logica
do ambiguo, aqui, ndo se da pela unido dos contrarios complementares, mas pela
"sintese dos contrarios contraditérios”.

Né&o escutem o canfo das sereias

A ambigiiidade, que parece estar na esséncia do canto poético, assim como
da palavra laicizada, € radicalmente combatida por Platdao. As suas criticas tém

relaggdo com a necessidade do estabelecimento de uma nova concepcdo de
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homem, de uma nova forma de pensamento que implica uma nova forma de
discurso,

O seu combate & poesia marca uma visao da mesma como perigo a mente
humana. Em A Republica, Platdo faz uma andlise sobre as condigbes sociais e
politicas, mais especificamente educacionais, vigentes. Uma das questdes
levantadas € o monopdlio exercido pela poesia sobre o sistema educacional.
Mesmo na época de Platao (séc. V-IV a.C.), a comunicagao oral ainda predomina
nas relacbes humanas em geral; a leitura e a escrita ainda nao constituem um
habito difundido e corrente. A consideracéo de que as obras de Homero e poetas
tragicos constituem uma vasta enciclopédia com informagdes e instrugées para a
conduta da vida publica e privada (nomoi e ethea) inquieta Platso.

Ele estda preocupado com uma tradicdo de “meia-moralidade” na Grécia
(ensinada pelos poetas)’ e com as condigbes da declamacéo, com o estado de
completo envolvimento emocional e de identificagdo com o enunciado poético,
produzidos pela repeticdo reiterada e pela forca social da poesia. A palavra
mimesis € usada para descrever a experiéncia poética: refere-se inicialmente &
capacidade do artista de criar quase patologica e empaticamente no publico uma
identificacdo com o conteGdo narrado. Havelock explica que, ao confundir os
géneros épico e dramatico, Platdo ataca, na realidade, o “drama” no qual se
transforma o enunciado poético na alma do recitador e do publico, permitindo a
recordacéo, mas ndo a reflexdo sobre o conteldo. Ele comenta que, durante o
periodo arcaico e classico na Grécia, diziam-se as coisas homericamente e isso
afetava o pensamento e a consciéncia.

No Livro X, Platdo ataca frontaimente a poesia e seu carater mimético.
Examina a natureza da poesia e coloca o poeta ao lado do pintor (versdo da
experiéncia duas vezes afastada da realidade): “[...] o criador de fantasmas, o
imitador, segundo dissemos, nada entende da realidade, mas so da aparéncia”
(Platéo, A Repdblica, 601b). Havelock comenta que a poesia & considerada por
Platdo como veneno intelectual, perigo moral, inimiga da verdade. Por fim, chega
a expulsar os poetas da cidade ideal (/bid., 607a-b).

O ataque de Platéo & poesia néo ¢ isolado do seu projeto de instaurar uma

nova forma de pensamento, de discurso, de atitude: a que ele entende por
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filoséfica. Nao podemos separar, portanto, as criticas que ele faz & poesia do seu
conceito de verdade e da sua feoria do conhecimento.® Havelock analisa que a
separagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento comegou a ser vislumbrada
a partir da emergéncia da psyche®. A viséo do “eu” como uma unidade nao
poderia se instaurar dentro do que o autor denomina uma “disposicdo mental
homérica”. Nesse sentido, Platdo propfe varias mudancas, contrapondo a unidade
(positivo) & pluralidade (negativo). A relagdo de auto-identificagdo publico /
enunciado poético / poeta tornava intimamente ligadas a pessoa e a palavra
lembrada. A separacdo entre sujeito e objeto implicaria, entdo, a separacao entre
o “eu” e 0 poema. Esta era dificultada pela estrutura, ritmo, sintaxe e enredo do
poema épico. A estrutura tipica do poema — apresentacdc de atos e eventos
memorizaveis — deveria ser substituida pelo isolamento da “coisa em si” ou do “per
se”, pela abstragéo, por um discurso que abarcasse conceitos e categorias. Esse
procedimento sé se concretizaria com a quebra do encantamento da tradicdo
poetizada.

O poeta representa milhares de situagdes, sentimentos, emocdes, ou seja,
sua atividade gira em torno do mdliiplo e isso constitui um problema para o
filbsofo. Nesse sentido, a poesia e ilusdo, confusao, irracionalidade, doxa; e a
“disposicdo mental poética”, o principal obstaculo ao racionalismo cientifico, ao
uso da analise. O conteldo da poesia € mythos em oposicdo ao /6gos dialético;
sua linguagem esta subordinada ao tempo, os eventos sucedendo-se numa ordem
temporal; ndo ha reflexdes isoladas da narrativa e objetivadas. Esse primeiro
grande discurso da filosofia afirma-se em oposi¢dc & poesia. Os poderes da
experiéncia poética (fundamento da meméria, histéria e educacgdo do grupo,
carater sagrado), as caracieristicas de sua ufilizagdo numa tradicao
predominantemente oral (declamacéo, repeticéo) e o modo como ela constituia
um estado mental (pela relagdo entre oralidade/canto/corpo, sedugao e
esquecimento) formavam, para Platdo um quadro avesso ac estabelecimento do
logos filosofico.™

A oposicdo platdnica a poesia relaciona-se com a contraposigéo radical que
ele estabelece entre o seu discurso filoséfico & o discurso sofistico. Ele quer

distinguir-se e também distinguir a filosofia da sofistica e da poesia, portanto, tenta
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estruturar sua doutrina como forma de enfrentamento desses dois discursos. Sua
principal oposicéo aos sofistas relaciona-se com o relativismo epistemologico que
caracteriza 0 pensamento destes Ultimos, pois, para Platdo existe uma verdade
que transcende o homem. Ambos, poeta e sofista, encontram-se num mundo de
sombras, numa realidade ambigua e enganosa, oposta a4 verdade e a episteme,
de mimesis e doxa, e sdo incapazes de atingir o conhecimento das Formas.

Platao estabelece, assim, uma doutrina da verdade (também diferente da
antiga Alétheia) que se fundamenta em uma concepgdo de memdéria ligada ao
conhecimento dessa verdade, a recordagdo das Idéias. Em Platdo, os mitos de
memoria sdo integrados em uma teoria geral do conhecimento. Saber & lembrar-
se, isto é, ligar-se a um “mundo das Idéias”. “Mnemosyne, forca sobrenatural,
interiorizou-se para tornar-se no homem a propria faculdade de conhecer. Outrora
instrumento de ascese mistica, o esforgo de rememoragéo vem agora confundir-se
com a pesquisa do verdadeiro” (Vernant, op. cit., p. 93). Para o filésofo, a memoéria

e a verdade opdem-se ao esquecimento.

Saber, com efeito, consiste nisto: depois, de haver adquirido o
conhecimento de alguma coisa dispor dele e ndo mais perdé-lo. Alids, o
que denominamos “‘esquecimento” ndo é, por acaso, o abandonc de um
conhecimento? [...] Por conseguinte, torno a repetir, de duas uma: ou
nascemos com o conhecimento das idéias e este € um conhecimento que
para todos nés dura a vida inteira, ou entdo, depois do nascimento,
aqueles de quem dizemos que se instruem nada mais fazem que recordar-
se; e neste caso a instrucdo seria uma reminiscéncia. (Platdo, Fédon, p.
64)

A concepgdo de memoria em Platdo também esta relacionada a um outro
combate do fildsofo: a escrita. No Fedro, Sécrates conta a apresentacao desta e

outras artes pelo deus egipcio Thot ao rei ou deus Thamous (274d-275b).""

Quando chegou a vez da invengéo da escrita, exclamou Thot; “Eis, oh Rei,
uma arte que tornara os egipcios mais sabios e os ajudara a forialecer a
memoria, pois com a escrita descobri 0 remédio para a memoria. — “Oh,
Thot, mestre incomparavel, uma coisa & inventar uma arte, outra julgar os
beneficios ou prejuizos que dela advirdo para os outros! Tu, neste
momento & como inventor da escrita, esperas dela, e com entusiasmo, todo
o contrario do que ela pode vir a fazer! Ela tornara os homens mais
esquecidos, pois que, sabendo escrever, deixardo de exercitar a memdria,
confiando apenas nas escrituras, e sé se lembrardo de um assunto por
forca de motivos exteriores, por mejo de sinais, e ndo dos assuntos em si




mesmos. Por isso, n&o inventaste um remédio para a memdria, mas sim
para a rememoracao. (Platdo, Fedro, 274e-275a)

Esse aspecto da escrita como remédio €/ou veneno — pharmakon — para a
memoria é relacionado as caracteristicas que Platao atribui ao mythos, ao sofista,
a retdrica — todos inimigos da memodria e da verdade (Derrida, 1997; Gagnebin,
1997).

Na época de Platao (século V-IV a.C.), ainda ha uma relativa indiferenga
para com a escrita na Cidade grega. Ndo ha ainda um sistema publico de
educacao escolar (engquanto o teatro estava a cargo da Cidade, a escola dependia
do particular e ndo do politico) (Detienne, 1992) e o verdadeiro /6gos politico
continua sendo a palavra oral, cultivada nas escolas de retérica e disputada na
assembléia dos cidadaos (Gagnebin, 1997). Segundo Detienne (1992), a Cidade
parece mais preocupada em tornar plblicos, na pedra e no metal, os decretos e
as decisfes do que em registrar e conservar documentos. Ha a recusa em
recorrer a escrita enire os homens que “tém mais poder na cidade”. Esses
envergonham-se frente & idéia de escrever discursos, e temem julgamentos
posteriores de seus textos, com medo de serem chamados de “sofistas”. O orador
ndo sente necessidade de recorrer aos sinais escritos: sua Unica ferramenta € a
fala. O livro-objeto ainda é raridade e ha um pequeno nimero de letrados. “Pois
um livro se escuta, é lido mais pela audicio do que pelos olhos” (Detienne, 1992,
p. 69). O autor mostra como filésofos, médicos e historiadores dedicam-se a
recitagbes publicas: Herodoto conta suas Hisforiai diante dos atenienses e de
muitos outros; Empédocles declama seus poemas filosoficos perante o povo
reunido entre os santuarios de Olimpia; os autores de escritos hipocraticos
desenvolvem a frente de ouvintes as hipéteses da arte meédica sobre a natureza
humana. Aristéfanes mostra, em As rés, o estranho comportamento do intelectual
com um livro nas maos lendo-o para si mesmo.

Néo como substituicdo (Detienne, 1992), mas, numa relacdo diaiética,
cresce a importancia do escrito em funcdo de uma difusdo mais ampia do livro.
Segundo Gagnebin, a essa revolugdo cultural Platdo reage com desconfianga,
mais aos deslocamentos sécio-culturais provocados & tradicdo e a memoria

coletivas do que a escrita enquanto técnica.
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Enquanto o poeta, na época arcaica, era o detentor de uma meméria que
permitia, gragas a essa palavra sagrada, dadiva das Musas ao servigo de
Apoclo, a um povo inteiro de se construir e de se assegurar uma identidade,
a transferéncia cada vez maior dessa “funcéo de tesaurizacdo mnémica” ao
escrito  acarreta, simultaneamente, sua democratizagdo e sua
dessacralizacdo, isto &, segundo Platdo, a banalizacé@o até a perversdo da
atividade do lembrar, Mnemdsyne retira-se e deixa lugar a fidelidade
exangue do rastro escrito, acessivel a todos, mas ~ ou talvez, segundo
Platdo, muito mais por isso mesmo — desprovido do segredo que garantia a
plenitude da palavra rememoradora. (Gagnebin, 1997, p. 53)

Ao mostrar que o phérmakon da escritura era bom para a rememoracao,
mas nao para a meméria (viva e conhecedora), Thamous, no Fedro, denuncia seu
pouco valor. Como salienta a autora, essa distingéo retoma as categorias da
filosofia platdnica do conhecimento — “a anamnese e a hypomnese, a
reminiscéncia da esséncia e a lembranca de escrita” (Joly, 1992 apud Gagnebin,
1997, p. 54) — e corresponde & oposicao entre o discurso escrito por Lisias e lido
por Fedro no inicio do dialogo, e o segundo discurso de Sdcrates, consagrado a
natureza da alma, & vida interior que lhe permite recordar.

Aqui ha também outra distingdo apontada pelos autores entre escrita
exterior e escrita interior. Quando, no Teeteto, Platao sugere a existéncia de um
bloco de cera em nossas almas, no qual as percepcdes e pensamentos sio
impressos (apud Yates, op. cit.), ou no Filebo, descreve a alma como um livro
escrito pelo escriba interior que s&o a meméria e as sensagdes (apud Gagnebin,
1987), essas marcas, impressdes correspondem a movimentos autéctones da vida
psiquica; a escrita é interna, gravada na alma.' “E a exterioridade da escrita,
oposta a visdo anterior da alma, que faz dela um pharmakon artificial, tanto mais
perigoso quanto ele € ainda mais sedutor” (Gagnebin, 1997, p. 55). Derrida analisa
que Platdo ndo condena toda escrita, mas s6 julga verdadeiramente digna da
filosofia a escrita “interior & alma”, “plantada” nas “almas” dos discipulos pela “arte
dialética” (Fedro, 276e-277a).

O autor acrescenta que Thot, o deus da escritura, é também o deus da
morte. Confiando os pensamentos (internos) as marcas fisicas, gravadas em uma
plagueta (externa), aquele que dispde da tekhné da escritura sabera que pode
ausentar-se, sem que as marcas (“tipol”) cessem de estar la. Elas o

representardc e a sua fala, na sua auséncia, mesmo que ele os esqueca.”® A
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oposigao entre exterior e interior, entre natureza e artificio, remete a ambiguidade
do pharmakon como remédio e veneno. Segundo Gagnebin, Platdo critica o
carater de imagem da escrita (proxima demais da pintura, o que nos faz lembrar
Simonides...): pretende descrever o vivo, mas s6 é copia morta sob a ilusdo de

vida, simulacro.

Mesmo que esteja morto, e sé um pharmakon pode deter um tal poder
sobre a morte, sem duvida, mas também em conluio com ela. O pharmakon
e a escritura s&o, pois, sempre uma questio de vida ou de morte. (Derrida,
op. cit., p. 52)

A escrita ndo &, portanto, somente uma droga que promete a cura e traz a
morte; ela completa, por assim dizer, sua natureza de artificio pela sua
pertenca ao dominio da mimesis artistica (e nao filosofica) que, sob a
aparéncia de vida, s6 engendra morte. (Gagnebin, 1997, p. 55-56)

Petrificada por seus guardides, por seus proprios signos, pelos tipos
confiados a guarda e vigilancia do saber, ela [memoria] se deixara engolir
por Léthe, invadir pelo esquecimento e pelo ndo-saber. N&o é preciso aqui
separar memoria e verdade. O movimento da alétheia é de um lado a outro
desdobramento de mnéme. Da memdria viva, da memoria como vida
psiquica na medida em que ela se apresenta a si mesma. As poténcias da
Lethe aumentam simultaneamente os dominios da morte, da ndo-verdade,
do nao-saber. Por isso a escritura, a0 menos enquanto torna as “almas
esquecidas”, nos volta para o lado do inanimado e do ndo-saber. Mas néo
se pode dizer que sua esséncia a confunda, simplesmente e
presentemente, com a morte ¢ a nao-verdade. Pois a escritura ndo tem
esséncia ou valor proprio, seja ela positiva ou negativa. Ela se joga no
simulacro. Ela imita no seu tipo a meméria, o saber, a verdade etc.
{Derrida, op. cit., p. 52)

A ambiglidade da escritura (benéfica e nociva, pharmakon) remete a outras
ambigliidades j& comentadas no nosso texto: do poeta e do mito, do sofista. Para
Platao, tanto a escritura quanto o mito sao distintos do /dgos e da dialética; levam
a repeticdo sem refiexdo. Ele almeja distinguir a persuasao enganadora e brilhante
da sofistica da palavra viva e verdadeira da filosofia, da dialética. Esta deveria
assegurar a vitéria da “ordem natural e viva” da interioridade psiquica sobre a
“desordem artistica e artificial” da exterioridade sedutora (Gagnebin, 1997).
Homens de escritura s&o vistos, ndo como sabios (sophoi), mas como pretensos
ou autodenominados sabios (doxdsophoi). Assim s@o os sofistas para Platao.

Quando ele acusa a escrita, esta acusando simuitaneamente a sofistica: “[...] o
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autor do discurso escrito j4 esta instalado na posicao do sofista; © homem da nao-
presenga e da nao-verdade” (Derrida, op. cit., p. 12).

Quanto a transmiss@o do ensino, transmites aos teus alunos, ndo a
sabedoria em si mesma mas apenas uma aparéncia de sabedoria, pois
passarao a receber uma grande soma de informacdes sem a respectiva
educagdo! Hao-de parecer homens de saber, embora ndo passem de
ignorantes em muitas matérias e tornar-se-80, por consequéncia, sabios
imaginarios, em vez de sabios verdadeiros! (Platio, Fedro, 275b)

A partir de sua concepcao de verdade e de memodria, ao atacar os sofistas e

a escritura, Platdo ataca também a forma como os sofistas adquirem

conhecimento, memorizam, lidam com a palavra. Segundo Derrida, para Platio, o

sofista “vende os signos e as insignias da ciéncia” monumentos, inventarios,

arquivos, citagbes, copias, narrativas, listas, notas, duplicagdes, crénicas,

genealogias, referéncias. Sado memorias, ndo a memoéria. O autor cita dois

dialogos platbnicos (Hippias menor e Hippias maior), nos quais Sécrates ironiza a

mnemotécnica. O que Platao critica na sofistica ndo € o recurso @ memoria, mas a
substituicgo da “meméria viva” pela “meméria-auxiliar’, do “6rgao” pela “protese’.

O processo da escrita €, portanto, mais que a condenacdo de um saber

livresco, artificial e exterior; ndo se trata simplesmente, de defender o

espirito contra a letra, a palavra viva contra a repeticdo morta. Deve-se

lutar, com todas as forgas, conira o enredamento sedutor do escrito, da

sofistica e da retérica que ameagam, gragas & sua estranha proliferagao
infinita, 0 ordenamento mesmo do vivo. (Gagnebin, 1997, p. 56)

A meméria € por esséncia finita. Platio o reconhece atribuindo-lhe a vida.
Como a todo organismo vivo, nos o vimos, ele the assinala limites. Uma
memdoria sem limites ndo seria, alids, uma meméria, mas a infinitude de
uma presenca a si. A memoria tem sempre, pois, necessidade de signos
para lembrar-se do nao-presente com o qual ela tem, necessariamente,
reiacdo. [...] Mas aquilo com que sonha Platdo € uma memoria sem signo.
(Derrida, op. cit, p. 56)

Autodominio e controle na concepgéo de sujeito e de meméria

As concepgdes que atualmente predominam sobre verdade e
conhecimento, memoéria e esquecimento, sdo, em grande parte, uma heranga

platbnica, e s&o marcadas por distingdes: oral e escrito, /dgos e mythos, verdade e
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ficgdo, uno e muitiplo, interioridade e exterioridade... O conhecimento como busca
da verdade, da luz. O interior do ser humano, a personalidade una e aufénoma, a
coeréncia. A memoria como verdade, a valorizacdo do “saber de cor”. O
esquecimento como morte, como nao-verdade, como nao-saber.

Aprendemos a lutar contra o esquecimento. Essa luta tornou-se até uma
técnica, ou uma arte: a mnemotécnica. Mais recentemente, esse combate faz
parte de ciéncias que tentam desvendar o esquecimento patoloégico e recuperar a
(ou parte da) memoria prejudicada por doengas, lesbes, sindromes, efc. O
esquecimento, tanto teoricamente quanto no dominic do senso comum, aparece
associado ao individuo e a perda, a degradagéo, ac passar inexoravel do tempo.

Se na Grécia mitica/arcaica a relagio entre memoria e esquecimento era de
oposicdo complementar, a relagdo predominante na concepg¢ao atual entre
memoéria e esquecimento € de confradigdo. Essa relagdo esta profundamente
ligada & concepcéao platdnica de meméria, de sujeito e de verdade como opostas
ao esquecimento, a multiplicidade e a ambiglidade. Meméria versus
esquecimento estd na base de sua concepgéo de sujeito e de verdade, como ja
observamos na passagem destacada do Fédon.

Em Fedro, para falar da natureza da alma, Platdo recorre ao mito da “aima-
carruagem’. Socrates explica a Fedro que a alma pode comparar-se a uma forca
que une uma carruagem a uma parelha de cavalos. Os cavalos da alma divina s&o
de boa raca, mas, quanto aos da alma humana, um é belo e bom, e o outro, o
oposto. Ha uma procissdo comandada pelos deuses em diregdo a abobada
celeste, onde as almas divinas enconiram seu alimento; la estao as realidades
verdadeiras, o conhecimento, a verdade absoluta, as coisas em si, as Idéias.
Quanto as almas humanas, perturbadas pelos dois corcéis, apenas vislumbram as
verdades, podendo em meio a confusdo, luta e fadiga da subida, vir a perder suas

asas e cair em terra. Um dos fatores para a queda é o esquecimento (da verdade):

[...]todas as almas que se integram no séquito de um deus sdo agraciadas
com a contemplacido de algumas verdades. Por outro lado, durante a
viagem circular, mantém-se isentas de pecado e, se conseguirem manter
este estado, ao fim de cada viagem continuaréo isentas de pecado, como a
principio. Mas, se nao conseguirem a fortaleza para tanto, ser-lhes-a
retirada a graga daquela visdo. Com efeito, quando, por qualquer causa
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funesta, se animam de esquecimento e perversio, tornando-se pesadas,
perdem as asas e acabam por cair na terra. (Platéo, Fedro, 248c-d)

Platdo estabelece uma relag@o entre a inteligéncia humana e o ato de
lfembrar, ao explicar o ciclo de reencarnag6es, atribuindo importancia primordial 2
memoria das verdades eternas. Nesse sentido, sé o espirito do filésofo (no topo
da hierarquia) dispde de asas, e ele, por dirigir sua alma apenas para objetos
divinos, pode ser considerado louco pela multiddo, embora seja apenas um
entusiasmado (ou “possesso de um deus”). “Assim, poucas sdo as almas a quem
foi dado o dom da reminiscéncia, e estas, quando se apercebem de quaiquer
objecto semelhante ac do reino superior, como que ficam perturbadas e perdem o
poder do auto-dominio!” (/bid., 250a-b)

Auto-dominio, controle, razdo: herangas de um processo historico e social
que vem se configurando desde a Antiglidade, passando pela Idade Média e
Renascimento, como bem nos mostra Elias (1994), ao analisar as transformacdes
do comportamento humano movidas pelo processo civilizador. Eile analisa o
conceito de civilité, principalmente vinculado a sociedade do Ocidente (e a sua
auto-imagem) que, na ldade Média opés cristianismo a paganismo e, em nome da
cruz e da civilizagao, empenhou-se em guerras de colonizacio e expansio. Entre
os materiais analisados pelo autor, encontram-se os manuais de boas maneiras,
como o tratado de Erasmo de Rotterdam, De civilitate morum puerilium (Da
civilidade em criangas), de 1530. Mais como um compilador de habitos na vida
social da epoca, o livro de Erasmo indica como devem se comportar as pessoas
em sociedade. A preocupacdo com a postura, os gestos, os vestuarios, as
expressdes faciais, a forma de se comportar a mesa, com relagéo aos outros, a
sexualidade, até com a maneira como as pessoas devem olhar indica a
consideracao de que o comportamento “externo” é a manifestacdo do homem
“interior, inteiro”."* Bem antes de Erasmo, essas questdes ja ocupavam os homens
da Antiglidade greco-romana e da I|dade Média. Do padrido de bom
comportamento na ldade Média, o “comportamento cortés” (do nobre, em
oposigdo ac do camponés), aos padries renascentistas, o que Elias observa,
desde o uso do garfo e faca em substituicdo & mao durante as refeicdes, & um

crescente controle das emogGes e um encapsulamento do individuo. Ao comentar
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sobre a ligagdo entre as mudancas nos comportamentos ¢ as alteragdes na
estrutura social, ele afirma: “O que faltava nesse mundo courtois, ou no minimo
nao havia sido desenvolvido no mesmo grau, era a parede invisivel de emocdes
que parece hoje se erguer entre um corpo humano e outro, repelindo e separando,
a parede que ¢ freqlientemente perceptivel a mera aproximacéo de alguma coisa
que esteve em contato com a boca ou as maos de outra pessoa” (Elias, op. cit., p.
82). Aumentam a coacdo de uns sobre os outros e a exigéncia de “bom
comportamento”, embora mais sutilmente, nos tratados de boas maneiras do
seculos XVi e XVI|, que indicam desde regras de como se comportar & mesa até
palavras a se evitarem. Crescem o embarago, a vergonha, a repugnancia, a
exigéncia de higiene, o controle e, principalmente, o autocontrole. '

E o controle de emocdes, atitudes, pensamentos passa pelo controle da
memoria. O controle do lembrado vai dos testemunhos legais as regras de direitos
autorais, passando por momentos e questdes mais comuns, banais, do cotidiano.
O controle da memoria; a sua valorizagdo enquanto capacidade individual (oposta
ao carater coletivo e grupal que tinha na Grecia arcaica); a sua teorizag&o como
mecanismo estritamente cerebral, biolégico, como retengéo, como diferenga entre
o input e o output, como algo que ocorre “entre as orelhas” (Middleton e Edwards,
1994); a preocupagdo com a veracidade dos relatos na narrativa autobiografica; a
idéia de que o esquecimento deve ser evitado, embora se conhega pouco sobre
0S seus mecanismos em neuropsicologia'®... refletem uma forma de olhar o ser
humano prépria de nossa razédo ocidental que permeia a maioria dos estudos ou
as suas origens e atravessa 0 que pensamos, dizemos e acreditamos sobre a
nossa memoria e a dos outros.

O ideal do homo rationalis configura-se mais nitidamente na cultura
ocidental no século XVIl, a partir de Descartes, e impde-se como o “sujeito
moderno” (unitario, racional) da epistemologia classica. A psicologia e as demais
ciéncias humanas que ganham impuiso no século XIX ancoram-se nessa nogao
de sujeito racional, bem como os aparatos da administragao. H4, nesse sentido, o
“sujeito legal abstrato” de direitos individuais, responsabilidades, obrigactes
contratuais e possuidor (ou ndo) de propriedades’’, e o “cidadao individual”, alvo

de tecnologias de normalizagao, disciplina e punigdo (Venn, 1984).
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Em especial com Descartes e sua filosofia mecanicista, ocorre uma
mudanca que coloca a “Razao” e o “Sujeito-da-Raz&o” no nicleo da nova ratio
(que ja vinha se transformando, em especial a partir da revolugdo copernicana).
Gradualmente, segundo Venn (op. cit.), a racionalidade e a logica vém a ser
consideradas como elementos basicos do “sujeito logocéntrico”. Agora, a Razéao é
a fonte do conhecimento e da verdade.

Nesse sentido, na introdugéo a edicdo de 1968 d’'O processo civilizador,
Elias (op. cit.) fala da concepc@io que perpassa a filosofia e as ciéncias humanas,
de homo clausus ou "ser encapsulado”, a qual ja era encontrada na filosofia
platonica e outras escolas filosoficas da Antiglidade. Segundo o autor, ela
constitui um dos feitmotifs recorrentes da filosofia moderna, desde o sujeito
pensante de Descartes, 4s ménadas sem janelas de Leibniz, e ao sujeito kantiano
do conhecimento, até mais recentemente, prolongando a mesma idéia basica do
individuo auto-suficiente: o inteiro “ser” do homem, sua “existéncia” na filosofia
existencialista; ou até a agédo humana como ponto de partida da teoria social de
Weber, que tentando estabelecer uma distingéo entre “agdo social” e “acao nio-
social”, pressupde uma “acdo puramente individual”.

Esse processo de individualizagdo agugou-se no Renascimento. E ent&o
que o termo “individuo” assume o significado de homem singular que “[...] se
diferencia dos interesses e das metas alheias, faz-se substancia em si mesmo,
instaura como norma sua prépria autoconservagéio e seu proprio desenvolvimento”
(Canevacci, 1987 apud Smolka, 1997b, p. 32). A partir do Renascimento, separa-
se a natureza (como objeto de percepgido) do observador, e intensifica-se a
autopercepcdo do individuo como entidade auto-suficiente, independente e
separada de outras pessoas e das coisas, 0 que & analisado por Elias como
fendmenos da mesma mudanga civilizadora: marcas da transigao para um estagio
ulterior de autoconsciéncia, no qual o autocontrole internalizado das emocdes
torna-se mais forte e aumenta o distanciamento reflexivo.

Smolka, a partir da analise de Canevacci, situa os diferentes modos
(histéricos) de conceitualizagdo deste “homem singular’, ac mesmo tempo
“universal” e “generalizado”: “[...] grosso modo, a concepcao de ‘individuo’ refere-

se principalmente & esfera psicolégico-sensitiva: a de ‘sujeito’ abrange, em geral,




categorias transcendentais do ser e do conhecimento, categorias légicas ou ético-
politicas; a de ‘pessoa’ aparece relacionada ao sujeito juridico, titular de direitos
[...]. E podemos falar ainda em ‘ego’ — consciéncia de si; em self, caracterizado
pelo humanismo norte-americano...” (1997b, p. 33).

Segundo Venn (op. cit), a filosofia individualista permeia as ciéncias
humanas, e a psicologia vai produzir a identidade entre o sujeito “normal’ do
individualismo e aquele da racionalidade, e situar a identidade dentro do sujeito,
naturalizando, assim, a no¢&o de racionalidade e de normalidade.

Na passagem do século XIX para o XX, produz-se um questionamento
radical sobre o “sujeifo”, sobretudo a partir das idéias de Marx, Niefzsche e Freud,
que deslocam, descentram, problematizam o sujeito como “senhor de si’ e o
submetem & ideologia, a linguagem, ao inconsciente (Smolka, 1997b). Segundo
Foucault (1967), a importancia primordial dos trés autores esta na modificacdo da
natureza do simbolo e da forma usada para interpreta-lo, postulando, cada um a
seu modo, a falta de conclusdo essencial de interpretacao.’® Eles s&o, nesse
sentido, “mestres da suspeita”.

Especificamente com relacdo a memodria, Freud deu especial atencdo ao
esquecimento. Ele & central na sua teoria sobre as neuroses e sobre 0s processos
inconscientes. Ele afirmou em uma conferéncia que “[...] os histéricos sofrem de
reminiscéncias. [...] Onde existe um sintoma, existe também uma amnésia, uma
lacuna da memoria, cujo preenchimento suprime as condicdes que conduzem a
producao do sintoma” (Freud, 1974, p. 16, 18). Elaborou, entdo, hipdteses sobre
dois mecanismos complementares: o recalque e a resisténcia.'® Ele analisa os
freqlientes e comuns atos falhos, tais como esquecimentos (de nomes préprios,
palavras estrangeiras, segliéncias de palavras, impressfes e conhecimentos,
intencdes, efc.), lapsos de linguagem, equivocos na agao (perda ou quebra de
objetos, atos e gestos executados sem perceber, efc.) e explica que, em geral,
quando se esquece algo, é porque algo & recalcado; nao especificamente o que
foi esquecido, mas algo associado ao esquecido (0 esquecimento também seria
uma interpretacdo!). Esses dois elementos enlagados por uma associagao externa

(o elemento recaicado e 0 novo) possuem também alguma ligacao de conteldo e,
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em geral, trata-se de tema de importancia pessoal e capaz de evocar afetos
(quase sempre, penosos) (Freud, 1987).

Embora opondo-se & identidade cartesiana entre o sujeito e a consciéncia,
descentrando a subjetividade através da teoria do aparelho psiquico dividido em
trés instancias topicas, e mostrando os limites da razdo humana, diriamos que o
esquecimento ainda € indesejavel. Através do tratamento psicanalitico, ha que se
desvendar o trajeto ao longo do qual se realizou a substituicdo do recalcado,
disfargado, irreconhecivel, pelo sintoma, e é necessario vasculhar a memaria para
que o sintoma seja reconduzido até a idéia recalcada e haja a recuperacao. Além
disso, consideramos ainda que o esquecimento & localizado no {(inconsciente do)
sujeito que esquece, que produz o recalque, o sintoma, através da interagcdo das
instancias psiquicas que tem um pressuposto biolégico.

Os autores cujas elaboragdes discutimos no primeiro capitulo — Vigotski e
Bartlett, no ambito da psicologia; Halbwachs, na sociologia — e também Elias®,
tentam, com diferentes abordagens e nuances, deslocar a questio do interno e
externo e privilegiar a constituicdo social da meméria efou do sujeito. Nesse
sentido, eles vdo contra o predominio do individuo, fortalecido cada vez mais com
o sistema capitalista, apesar das suas transmutacées.

Das (im)possibilidades da meméria e da narragdo na moderidade

Eu canto porque o instante existe
e a minha vida esta completa.
Nao sou alegre nem sou triste:
sou poeta.

[rm&o das coisas fugidias,
n&o sinto gozo nem tormento.
Atravesso noites e dias

no vento.

Se desmorono ou se edifico,

se permaneco ou me desfaco,

— nao sei, nao sei. No sei se fico
OU passo.

95




Sei que canto. E a cangao é tudo.
Tem sangue eterno a asa ritmada.
E um dia sei que estarei mudo:

— mais nada.

Cecilia Meireles®

Se contar o passado na Grécia arcaica era tarefa dos poetas, essa passou
a ser uma fungdo dos historiadores. Esse desiocamento tem relacdo com
profundas mudangas operadas na palavra, no pensamento, na memoéria.

Até entre os proprios poemas homéricos ja se insinuam mudancas na
palavra, na narrativa. Conhecemos Aquiles pela ira e por seus feitos gloriosos na
guerra. Ja Ulisses é famoso pelo ardil, aventuras e histérias. O heroi d’A fliada é
her6i de ag@o; o da Odjsséia é de agio e narragdo. D'A lliada para a Odisséia,
muda o jugar ocupado pelas histérias.® A lliada estrutura-se num fluxo continuo
de acontecimentos, linearmente. Na Odisséia, varios passados interpenetram-se.
Esta €, segundo Todorov (1979), uma “narrativa de narrativas”, em especial
quando Ulisses narra em primeira pessoa. Além disso ja se observam reflexdes
sobre o ato de narrar na fala dos personagens.?

N’A llfada, predomina a “palavra-agédo”, palavra eficaz e justa; ha também a
“palavra-didlogo”. Na Odisséia, aparece um tipo de palavra solidaria a esta ultima,
denominado por Todorov (1979) “palavra-narrativa”, a palavra bela. Ha também
um tipo de palavra que é, ao mesmo tempo, narrativa e a¢ao: a “palavra fingida”.
Ulisses € “mestre da palavra® e também “mestre do engano” (anunciando
Siménides).

O canto das Sereias, paradigma do canto poético, é o canto que fala de si
mesmo. E, por isso, um canto “ingénuo” que enfrenta o ardil de Ulisses. Este
vence a palavra sedutora das Sereias pela Métis (“palavra ardilosa”). Ulisses
sobreviveu ao canto das Sereias para contar suas historias. “O canto das Sereias
&, simultaneamente, esta poesia que deve desaparecer para que haja vida e esta
realidade que deve morrer para que nasca a literatura. O canto das Sereias deve
parar para que possa aparecer um canto sobre as Sereias” (Todorov, 1979, p. 74).

No entanto, com a vitdria de Ulisses, restamos vitimas de exclusdes. A

palavra das ciéncias, da histéria, da filosofia, palavra argumentativa, /6gos, com a
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eficiéncia, o rigor. A palavra poética, da literatura, mythos, com a beleza... O belo
€ pouco cientifico (um belo texto de filosofia, por exempio) e a poesia (ficgao) é
distante da concepcao cientifica da verdade.

O primeiro historiador ainda oscila entre essas duas formas de discurso,
embora tente estabelecer o seu discurso em oposigdo ao mythos (Gagnebin,
1997). Herddoto fala daquilo que ele mesmo viu, ou do que ouviu falar por outros:
privilegia a palavra da testemunha ou a sua prépria. Menciona as fontes, se ele
mesmo (ou o informante) viu 0 que conta ou se s6 ouviu falar. Segundo Gagnebin,
quando ele se refere as varias partes de sua obra, ndo usa a palavra “historia”
mas sim a palavra “/6gos” (discurso). A narrativa “histérica” de Herédoto
diferencia-se das narrativas miticas também pela sua abrangéncia: o periodo
cronoldgico alcancado pelo historiador limita-se a duas ou trés geracbes; o
discurso mitico narra um tempo longinquo, um tempo das origens, dos deuses e
dos herdis, do qual sé as musas podem nos fazer lembrar.2* Herédoto toma para
si e, a0 mesmo tempo, transforma a tarefa do poeta arcaico de narrar o passado,
conservar a memodria, lutar contra o esquecimento. “Herddoto de Halicarnassus
apresenta aqui os resultados da sua investigagdo, para que a meméria dos
acontecimentos néo se apague entre os homens com o passar do tempo, e para
que os feitos admiraveis dos helenos e dos barbaros nio caiam no esquecimento
[...] (Herodoto apud Gagnebin, 1997, p. 17).

Ja o segundo historiador funda seu discurso numa tentativa de empreender
um corte radical, tanto em relagéo a tradigéo mitica quanto em relacao as Historial.
Nele n&o ha mais emogao.

Tucidides rejeita Herddoto no dominio das antigas tradicées miticas, no
mythodes que recusa porque, sob seus aspectos agradaveis e sedutores,
ele ndo possui nenhuma solidez e se desfaz com a rapidez das palavras
lancadas ao vento. Com o mythodes, o maravilhoso t&0 caro a Herddoto,
Tucidides rejeita, também, a importancia da meméoria, relegando ao
passado a antiga deusa Mnemosyne. Herodoto queria salvar o memoravel,
resgatar o passado do esguecimento, buscando nas palavras das
testemunhas a lembranca das obras humanas. Tucidides ressalta a
fragilidade da memoria, tanto alheia como sua: as falhas constantes de
memoéria motivam uma profunda mudanga no trabalho do “historiador’, que
nac pode confiar nem na sua exatiddo nem na sua objetividade. (Gagnebin,
1997, p. 26)




Gagnebin analisa que, por um lado, Tucidides se aproxima de Platdo,
separando a razao, a austeridade, o rigor € o controle (o /6gos), da emocéo, do
prazer, do maravilhoso (0 mythodes). Por outro, diferentemente de Platao que
resguarda o seu valor sagrado, a memoria, para Tucidides, pertence ao mythodes
e ao engodo. Nao reproduz fielmente o passado, mas dele se utiliza conforme as
conveniéncias presentes. Tucidides desconfia da membria.

Ademais, contrariamente a Platdo, ele recusa os encantos da oralidade e
considera a escrita um meio confidvel de fixagdo dos acontecimentos, preservado
das incertezas da conjuntura. “O autor da Guerra do Peloponeso, além de ja ser
homem do século IV, também pertence ao grupo daqueles que se afastam ou séo
afastados dos assuntos da cidade. A palavra politica desconfia da escrita [...]"
(Detienne, 1992, p. 65). Ao invés do texto lido em voz alta para o publico durante
as competicdes, o texto tucidideano exige paciéncia e atengdo por parte do leitor.
Tucidides quer fundar um discurso racional (/6gos) da histéria; ndo quer mais
contar o mythodes, nem salvar o passado do esquecimento, como Homero ou, de
forma diferente, Herddoto (Gagnebin, 1997).

Quando as primeiras praticas historiadoras aparecem [...], véemos bem que
a necessidade de pesquisa vern da necessidade de fabricar um memoravel
adequado ao mundo dos contemporaneos. Ao mesmo tempo coloca-se a
questéo da enunciagdo. Quem fala e com que direito? O poeta com suas
garantias n@o estd mais ai para fazé-lo em meio aos seus. Aquele que
produz o memoravel para a cidade, assim, tem sempre, de certo modo, a
nostalgia da epopéia definitivamente impossivel. (Durand, 1999, p. 41-42)

Atuaimente, sobretudo a partir da contribuicio da historiografia francesa,
sabe-se que j& ndo se pode mais resgatar o passado, conta-lo tal como ele
aconteceu. Ricoeur (1994) considera gue a no¢do de que o aconiecimento
historico é o que se produziu efetivamente no passado € uma nogéo ontologica,
como se a atualidade passada do que aconteceu fosse uma “propriedade
absoluta” do passado, independente de nossas (rejconstrucdes. Da mesma forma,
seria ontologizar o passado considera-lo resultado da acdo humana plenamente
passada ou da ac@o de uma “alferidade absoluta’. Nem o resgate poetico, nem

com objetividade como o queria Tucidides. Em comentario & obra de R. Aron,
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Ricoeur afirma que “[...] o passado, concebido como a soma do que efetivamente
aconteceu, esta fora do alcance do historiador” (1994, p. 141).

Mesmo assim, como afirma Gagnebin: “Hoje ainda, literatura e histéria
enraizam-se no cuidado com o lembrar, seja para tentar reconstruir um passado
gue nos escapa, seja para ‘resguardar alguma coisa da morte’ (Gide) dentro da
nossa fragil existéncia humana” (1994a, p. 4). Benjamin é um dos autores que
mais reflete sobre essa nossa condigdo moderna de fragilidade, desmoronamento.

Entretecendo histéria e literatura, Benjamin vé& em Baudelaire um emblema
da modernidade e das profundas transformacées ocorridas na Paris do século XIX
(que, por sua vez, sdo vistas como emblematicas das mudancas atuais das
grandes cidades). Um dos temas/personagens tipicos de Baudelaire é o flaneur. A
casa do flaneur é a rua (sente-se em casa entre as fachadas dos prédios como o
burgués entre suas quatro paredes); ele resiste —~ ndo quer perder sua privacidade
em meio ao crescimento do transito das grandes cidades — mas os industriais o
querem transformar em operario. As grandes galerias, por onde ele transita, foram
aos poucos se transformando nas “grandes lojas™ “o derradeiro refugio do
flaneur’. “Se, no comeco, as ruas se transformavam para ele em interiores, agora
s80 esses interiores que se transformam em ruas, e, através do labirinto das
mercadorias, ele vagueia como outrora através do labirinto urbano” (Benjamin,
1997, p. 31). O desejo mais intimo do fldneur, segundo Benjamin, é emprestar
uma alma a multiddo amorfa de passantes. Vista pelo autor como uma das
caracteristicas modernas, a multiddo traz consigo especificidades nas relacdes
humanas, como o olhar reciproco por horas a fio em trens e bondes, sem que as
pessoas dirijam a palavra umas as outras (Simmel, 1912 apud Benjamin, 1997),
ou como o acordo tacito nas calgadas londrinas de cada uma das milhares de
pessoas de todas as classes e situacbes conservar o lado da calgada a sua direita
(Engels, 1848 apud Benjamin, 1997, p. 54). Por um lado, isolamento, indiferenca,
encapsulamento, como diria Elias, por outro, a multiddo, os empurrdes, os
choques.

O poeta, que antes tinha acesso ao passadc por inspiracao das Musas,
persegue hoje realidades fugidias.”® Nas grandes cidades, onde a multiddo cada
vez mais se concentra, nos metrds de Nova lorque, Londres, Paris, Sdo Paulo,

UNICAMP
99 BIBLIOTECA CENTRAL
SECAD CIRCULANTF



nos trens para o sublrbio, nas Centrais do Brasil, fica ainda mais forte a situacéo
de mercadoria, e 0 que Benjamin chamou de “amor a Ultima vista”, tema de um
dos mais belos sonetos de Baudelaire (A uma passante). Ao mesmo tempo
fugidia, a imagem desse soneto € a imagem de um choque, de uma catastrofe,
que Benjamin situa no @mago do trabalho artistico baudelairiano e no amago de
nossa relagdo com o mundo (como nos choques e colisdes que o0 mover-se
através do trafego implica). Sobre o chogue em seus poemas, ele afirma; “E como
se uma palavra se desmoronasse sobre si mesma” (Benjamin, 1997, p. 112). Para
Baudelaire o homem vivenciando o choque® é como “[...] um caleidoscopio dotado
de consciéncia” (Ibid., p. 125).

A perda irremediavel e a busca va do fldneur, de Baudelaire, de Proust...
enfim, do homem moderno, encontram-se num mesmo ponto: a experiéncia.
Benjamin relaciona a perda da experiéncia com outras perdas: da tradicéo, da
aura, das formas artisticas tradicionais (na narrativa ou nas artes plasticas).

O trabalho artesanal unia experiéncia e narracdo: a conexioc entre as
etapas do trabalho era continua (Marx); a transmiss@o de experiéncia era feita de
pessoa a pessoa; as pessoas contavam histdrias enquanto fiavam ou teciam...
Nas atividades do operério de fabrica na linha de montagem, a conexéo entre as
diversas etapas € autdénoma e coisificada (Marx): o trabalho torna-se “alheio a
qualquer experiéncia”; “a pratica nao serve para nada” (Benjamin, 1996, 1997).
Segundo Benjamin, a narrativa floresceu num meio de artesdo, e o grande
narrador tem suas raizes no povo. Essa “forma artesanal de comunicac&o” esta
em vias de extinc&o, ja que ninguém mais fia ou tece enguanto ouve ou conta a
histbria.

A separagéo entre o artesanato e a narracéo (deixando entrever uma visao
romantica da sociedade artesanal) nao é o Unico motive apontado por Benjamin,
em 1836, para o declinio da arte de narrar, no seu texto ja classico sobre O
Narrador (a proposito ou tendo como pretexto a obra de Nikolai Leskov). Ele
constata nostalgicamente que sdo cada vez mais raras as pessoas que sabem
narrar apropriadamente, devido ac decréscimo no intercAmbio de experiéncias. Este
é relacionado a participagéo dos combatentes na primeira guerra mundial: ao invés

de mais ricos, voltavam mais pobres em experiéncia comunicavel. E o processo que
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faz com que as experiéncias deixem de ser comunicéveis implica a incapacidade de
dar e receber conselhos, que hoje se aguca. Nesse sentido, outra causa do
definhamento da arte de narrar é a gradativa extingdo da sabedoria. Como ele
escreve, o narrador € “um homem que sabe dar conselhos™ “Aconseihar & menos
responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a continuacio de uma
histéria que esta sendo narrada” (/d., 1996, p. 200).

Voltando as raizes histdricas de um processo que s6 aparentemente € um
“sintoma de decadéncia” ou uma “caracteristica modema” (pois esta relacionado a
evolugéo secular das forgas produtivas), Benjamin encontra o seu primeiro indicio no
surgimento do romance. Interessante que ele ndo separa a literatura (a narrativa
escrita) da vida (a narrativa oral, o conselho, o intercAmbio de experiéncias). Ao
distinguir os dois géneros, ¢ autor caracteriza o romance por seu vinculo a imprensa
e ao livro; pela segregacao do romancista; por sua origem no individuo isolado que
nao recebe nem sabe dar conselhos; enfim, pela soliddo do leitor. “Escrever um
romance significa, na descricio de uma vida humana, levar o incomensuravel a seus
ultimos limites” (/d. ibid., p. 201). A narrativa, ao contrario, procede da tradigio oral,
das histérias vividas pelo proprio narrador ou relatada pelos outros; as coisas
narradas s8¢ incorporadas a experiéncia dos ouvintes e ha partitha de companhia na
narracio, ainda que esta seja lida.

Outra ameaga historica a narrativa apontada pelo autor e que acaba por
ameacar o proprio romance € a informagédo (aquele relacionado a ascenséo da
burguesia; esta, & sua consolidacao). A informagéo (na sua forma possibilitada
pela imprensa) consagra o acontecimento proximo, a verificacao imediata, a
plausibilidade, a novidade. Ao contrario, a narrativa valorizava o saber vindo de
longe (espacial ou temporalmente), o miraculoso, a exatiddo e condensacgao, a
conservacdo no tempo. “O homem de hoje ndo cultiva o que nao pode ser
abreviado” (Valery apud Benjamin, 1996, p. 206). A informagédo jornalistica seria
um dos muitos indicios da reduc¢do da experiéncia. Segundo Benjamin (1997), néo
€ intencdoc da imprensa que o leitor incorpore a propria experiéncia as informacgdes
fornecidas. Os principios da informacdo jornalistica — novidade, concisao,
inteligibilidade e falta de conexd3o entre uma noticia e outra —, bem comoc a

paginacéo e o estilo linglistico, contribuem para isso. “A exclusao da informagao
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do ambito da experiéncia se explica ainda pelo fato de que a primeira néao se
integra a ‘tradicéo’. Os jornais sdo impressos em grandes tiragens. Nenhum leitor
dispde tao facilmente de algo que possa informar a outro. [...] Na substituicgo da
antiga forma narrativa pela informacgao, e da informacao pela sensacgio reflete-se
a crescente atrofia da experiéncia” (Benjamin, 1997, p. 107). A narragio distingue-
se das formas de comunicacao atuais. ela ndo tem a pretensdo de transmitir um
acontecimento. “Ela mergulha a coisa [narrada] na vida do narrador para em
seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a
mao do oleiro na argila do vaso” (/d., 1996, p. 205).

Em comentario ao referido texto de Benjamin, Gagnebin (1994a) argumenta
que o tom nostalgico, comum a maioria dos teodricos do “desencantamento do
mundo” € ultrapassado pela sua analise que se atém aos processos sociais, culturais
e artisticos de fragmentacao e secularizacado da modernidade, nao a fim de constatar
uma irreversibilidade, mas para indicar possiveis instrumentos em favor dos
excluidos da cuitura nas méos de uma politica verdadeiramente “materialista”. Esse
cunho politico encontra-se, segundo a autora, também nos ensaios sobre a
reprodutibilidade tecnica e no texto Experiéncia e Pobreza (Benjamin, 1996). Em

uma carta a Adorno em 1936, Benjamin traca um paralelo entre os ensaios sobre a
w27

reprodutibilidade e o narrador, uma vez que ambos tematizam o “declinio da aura
sentido nas novas técnicas de fotografia e cinema®® e no fim da narrativa tradicional
ou, mais amplamente, na incapacidade de contar.

Gagnebin (1994a) considera uma leitura um pouco rapida de O Narrador a
que o limita a uma “comprovagao nostalgica, mesmo desolada e assustadora” da
morte da narrativa e do narrar, € menciona outros aspectos que considera
fundamentais e que sdo menos conhecidos. Um deles diz respeito aoc que ela
denomina “problematica do desaparecimenio dos rastros”. A volta mais pobre em
experiéncia dos combatentes da primeira guerra, é relacionada, em Experiéncia e
Pobreza com o duplo processo de interiorizacao (busca de calor para compensar a
frieza e 0 anonimato causados pelo capitalismo) e perda de referéncias coletivas que
caracteriza o comportamento da burguesia, no final do século XIX: a substituicdo de
certezas coletivas por valores individuais e privados e da historia comum pela

historia de si. Benjamin analisa, segundo a autora, o surgimento de um novo
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conceito de experiéncia: Erlebnis (Vivéncia) em oposicdo ao de Erfahrung
(Experiéncia). Esta inscrevia-se numa temporalidade comum a varias geracdes,
propria das sociedades tradicionais, fundadas sobre a producdo artesanal que
garantia aos seus membros uma tradicdo e uma meméria comuns; a vivéncia

reenvia & preciosidade e a soliddo do individuo particular.

Quem encontra ainda pessoas que saibam contar historias como elas devem
ser contadas? Que moribundos dizem hoje palavras tio duraveis que possam
ser transmitidas como um anel, de geragdo em geragéo? Quem é ajudado,
hoje, por um provérbio oportuno? Quem tentara, sequer, lidar com a
juventude invocando sua experiéncia? (Benjamin, 1996, p. 115)

Esse processo de interiorizagao psicologica (& comentado em nosso texto a
partir das reflextes de Elias) € acompanhado, segundo Benjamin, da interiorizacao
espacial (visivel na valorizagdo do interior pela arquitetura) vivida pelo individuo
burgués. Este tenta compensar a despersonalizagédo por uma apropriagdo marcada
de tudo que possui privadamente — casa, mulher, filhos, objetos, sentimentos — e
pela necessidade de deixar rastros:

[..] a burguesia se empenha em buscar uma compensacac pelo
desaparecimento de vestigios da vida privada na cidade grande. Busca-a
entre suas quatro paredes. E como se fosse uma questdo de honra nao
deixar se perder nos séculos, se nao o rastro dos seus dias na Terra, a0
menos o dos seus artigos de consumo e acessérios. Sem descanso, tira o
molde de uma multidao de objetos; procura capas e estojos para chinelos e
relogios de bolso, para termdmetros e porta-ovos, para talheres e guarda-
chuvas. Da preferéncia a coberturas de veludo e de pellcia, que guardam a
impresséo de todo contato. Para o estilo Makart do final do Segundo
Império, a moradia se torna uma espécie de capsula. (/d., 1997, p. 43)

Esse processo de interiorizacao, de vivéncia (Erfebnis) do individuo solitario
pode ser descrito também em termos das praticas de leitura. Se no inicio da
utilizagdo do texto escrito, este era partilhado em uma leitura oral, lido para um
publico (recordamos as leituras orais de Herddoto, Empédocles... o estranhamento
que causava o leitor silencioso...}, a leitura foi se tornando gradualmente visual e
silenciosa. Chartier (2001) lembra trés momentos dessa historia: nos séculos IX-
Xl, quando os scriptoria monasticos abandonaram os antigos habitos da leitura e
da cépia oralizada; no século Xll, com a difusdo da leitura em siléncio no

ambiente universitario; e o da metade do século XIV, quando esta nova maneira
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de ler alcanca as aristocracias laicas.®® “A uma leitura oral, sempre representada
pelos pintores e iluminadores como um esforgo intenso que mobiliza o corpo
inteiro, sucede em meios cada vez mais amplos uma outra arte do ler, a do livro
folheado e percorrido na absoluta intimidade de uma relagdo individual” (Chartier,
op. cit., p. 82). A representacdo da leitura na iconografia do século XVI!l supde
uma relagéo intima entre um leitor e um livro®. O mobiliario do século XVIII
favorece essa “leitura da intimidade™ a poltrona, dotada de bragos e guarnecida
de almofadas, a espreguicadeira, onde fica mais freqlientemente a leitora
feminina; a mesa de base modvel, a escrivaninha com uma biblioteca superposta.
Segundo Benjamin (1997), tanto a filosofia quanto a literatura do final do
século XIX empreenderam tentativas de apropriagéo da “verdadeira” experiéncia
(Erfahrung), em oposicdo aquela que se manifesta na vida normatizada e
desnaturada das massas civilizadas. A “filosofia de vida” de Dilthey invoca a
literatura, a natureza, a época mitica; a filosofia de Bergson rejeita qualquer
determinacg@o histérica da experiéncia, remetendo-se contra a experiéncia indspita
da época da industriatizac&o em grande escala, e define o carater da experiéncia na
“durée” (duragéo) (a mesma hora do relégio pode parecer interminavel, se vazia ou
ocupada pelo tédio ou pela espera, e pode parecer um instante, se preenchida por
uma vida psicolégica intensa). Na literatura, Em busca do Tempo Perdido é
descrito por Benjamin como uma tentativa de reproduzir artificiaimente, a
experiéncia tal como Bergson a imagina, pois cada vez se podera ter menos
esperancas de realizé-la por meios naturais. Em Proust, a “meméria pura” de
Bergson transforma-se na “memoéria involuntaria”. Para ele, a memoria voluntéria,
sujeita & tutela do intelecto e aos apelos da atengao, transmite informacgées que
nao guardam nenhum trago do passado; ao contrario, € a memédria involuntaria
gue nos transporta aos velhos tempos, como o sabor da madeleine o transportou
a cidade onde viveu parte de sua infancia. A meméria involuntaria de Proust
estaria, segundo Benjamin, mais préxima do esquecimento do que da memoéria.
Contudo, a experiéncia vivida, particular e privada de Proust (Erlebnis) nao
mais corresponde & grande experiéncia coletiva (Erfahrung) que fundou a
narrativa antiga e que nossa sociedade moderna aboliu, conforme comenta

Gagnebin. Embora ndo tenha conseguido uma restauracao, Proust reintroduziu o
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infinito nas limitacbes da existéncia individual burguesa, entrelacando memadria e

semelhanga (infinito marcado na/pela extenséo de sua obra e de suas frases).

Mas o carater desesperadamente singular da Erfebnis & transformado
dialeticamente em uma busca universal. [...] A grandeza das lembrancas
proustianas n&o vém de seu contetdo [...]. O golpe de génio de Proust é o
de néo ter escrito "memdrias”, mas justamente uma “busca’, uma busca
das analogias e das semelhancas entre o passado e o presente gracas a
uma identidade subita mais forte que o tempo que escorre sem que nds
possamos agarra-lo. A tarefa do escritor n&o € entéio simplesmente lembrar
os acontecimentos mas os “subtrair das contingéncias do tempo em uma
metéfora”. (Gagnebin, 1994b, p. 379-380) [Trad. nossa]*’

Tanto em Proust quanto em Baudelaire, Benjamin vé a dialética do desejo e
da consciéncia da impossibilidade do retorno e da experiéncia, num mundo e num

eu em pedagos.

Mas nao é tanto o humor, quanto a comédia, o verdadeiro centro da sua
forga; pelo riso, ele [Proust] ndo suprime o mundo, mas o derruba no chio,
correndo o risco de quebra-lo em pedacos, diante dos quais ele é o
primeiro a chorar. E o mundo se parte efetivamente em estilhacos: a
unidade da familia e da personalidade, a ética sexual e a honra estamental.
As pretensdes da burguesia sdo despedacadas pelo riso. Sua fuga, em
direcdo ao passado, sua reassimilagdo pela nobreza, € o tema socioldgico
do livro. (Benjamin, 1996, p. 41)

A tagarelice ruidosa e vazia que ecoa nos romances de Proust é o rugido
com que a sociedade se precipita no abismo dessa soliddo. Dai as
inventivas contra a amizade. QO siléncio que reina no fundo dessa cratera
[...] quer ser preservado. O que parece tao irritante e caprichoso em muitas
anedotas € que nelas a intensidade Unica da conversa se combina com um
distanciamento sem precedentes com relagéo ao interlocutor. Nunca houve
ninguém que soubesse como ele mostrar-nos as coisas. Seu dedo
indicador ndo tem igual. Mas no convivio entre amigos e no diadlogo existe
outro gesto: o contato. Nenhum gesto & mais alheio a Proust. Por nada
deste mundo ele poderia tocar o seu leitor. (Ibid., p. 46)

“Perdeu a doce primavera o seu odor!™?

Neste verso Baudelaire afirma algo extremo com exirema discrigdo [...] O
desmoronamento da experiéncia que ele um dia havia compartithado é
confessado na palavra perdeu. O odor é o reflgio inacessivel da mémoire
involontaire. Dificilmente ele se associa a uma imagem visual; entre todas
as impressdes sensoriais, ele apenas se associara ao mesmo odor. Se,
mais do que qualquer outra lembrancga, o privilégio de confortar & préprio do
reconhecer um perfume, é talvez porque embota profundamente a
consciéncia do fluxo do tempo. Um odor desfaz anos inteiros no odor que
ele lembra. Isto faz desse verso de Baudelaire um verso insondavelmente
inconsolavel. Nao ha nenhum consolo para quem néo pode mais fazer
gualguer experiéncia. (/d., 1997, p. 135)
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A contagem do tempo, que sobrepde a durée a sua uniformidade, nio pode
contudo evitar que nela persistam a existéncia de fragmentos desiguais e
privilegiados. [...] O homem, para quem a experiéncia se perdeu, se sente
banido do calendario. [...] Os sinos, que outrora anunciavam os dias
festivos, foram excluidos do calendario, como os homens. Eles se
assemelham as pobres almas que se agitam muito, mas ndo possuem
nenhuma historia. (/bid., p. 136-137)

Necessidade e impossibilidade de contato, de contar uma historia, redengéo
e destruicdo, memdria e esquecimento: marcam a literatura contemporanea,
segundo a interpretacéo que Gagnebin faz de Benjamin. Para além da melancolia,
em sua opinido, Benjamin nos leva a pensar sobre a modernidade e em
possibilidades de transformacgao.

As reflexdes de Benjamin conduzem-nos assim a uma conclusdo
paradoxal. Com a perda da experiéncia (Erfahrung) comum na
modernidade, o narrar tornou-se uma atividade sempre mais despojada de
“um sentido universal; a narra¢édo é confinada hoje a narrativa solitaria do
romance ou a reportagem falsamente coletiva da informagdo jornalistica.
Em contrapartida, a exigéncia de uma retomada atenta do passado s6
aumenta, por interesse de compreensao deste presente que nio se
inscreve mais em nenhum sistema explicativo; interesse igualmente de
questionamento, de agitacdo, e mesmo de revolugdo deste dado que a falta
de referéncias transcendentes induziriam facilmente a uma auto-suficiéncia
cega. E por isso que nés poderiamos afirmar que a narracio tornou-se
mais e mais impossivel e mais e mais necessaria, como se a memoria
tentasse ansiosamente parar esta dispersdo de esquecimento
caracteristica na nossa modemnidade. (Gagnebin, 1994b, p. 378) [Trad.
nossal™

Notas:
! Hesiodo, Teogonia, Proémio: hino as Musas, verso 1.

2 Dai a repeticBo de epiletos, hemistiquios, versos inteiros ou grupos de versos, Como vemos em
varias passagens da Odisséia, como por exemplo: “Atena, deusa de olhos verde-mar”; “Mal raiou a filha da
manha, Aurora de réseos dedos...”

3 O termo nomoi (pl. de nomos) pode ser traduzido por leis, mas significa tanto a forca do habito e
dos cosiumes, guanic as normas publicas, a lei politica, O termo ethea (pl. de ethos) tem um significado mais
pessoal, envolvendo os costumes do lar, de dominio privado, a lei familiar (Havelock, op. ¢it., p. 81-82).

* Detienne critica a aceitac@o por Havelock de uma leitura “platdnica” da epopéia, definindo toda a
tradicdo mnemébnica através do género épico. “Confinado no épico, que se tornou sua linguagem primordial, a
tradicdo esta como que petrificada em paradigmas; estratificada, ela oferece como espetaculo os modelos de
comportamentos socialmente aceitos. Meméria redescoberfa, mas definitivamente encerrada, como se a
enciclopédia homérica, uma vez concluida, se transformasse em ponto de referéncia obrigatorio para todos
aqueles gue, entre 0 século VIl e a era de Plat8o, buscassem o essencial, fosse construir uma jangada ou
comportar-se piedosamente, para com seus velhos pais” (1992, p. 59).

% Ambos os cantos s&o doces e irresistivels, mas Todorov indica uma distingdo: “Agui, ja ndo se pode
deixar 0 aedo enquanto ele canta; as Sereias sdo como gue um aedo gue ndo se cala” (1979, p. 73). Mais
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adiante o autor diz: “E um canto que trata de si mesmo” (p. 74). Enquanto o aedo louva os deuses e os
grandes feitos dos homens, o canto das Sereias & um louvor ap proprio canto.

® Doxa pode ser relacionada a ambiglidade, engano (Apétfe) ou opinido. Detienne (1988) faz uma
andlise dessa expressdo as paginas 58-62.

7 A Republica, Livros il e 11,

® A esse respeito, ver a analise feita por Heidegger (19--) sobre o “mito da caverna® platénico com
relacao a uma nova otientacéo para a paideia e & sua teoria da verdade. A verdade piatdnica abarca a idéia
de “adaequalio intellectus et rel” {"adequacio do intelecto & coisa™), que tem relagio com a saida da cavermna
e com a adaptacio da vislo a luz. Os degraus da saida da caverna simbolizam o progresso do conhecimento,
da liberdade (da libertacio dos grithdes & adaptagao da vis&o), que s6 chega a ser plenamente atingido pelo
filésofo. MHeidegger observa que essa relagio da verdade com a luz, com o ver melhor, marca as futuras
metaforas relacionadas ao conhecimento, na sua maioria, visuais.

=3 - . . . ..
Palavra introduzida por Socrates, mas que tem uma historia que vem de seus predecessores, em
especial Heraclito e Demacrito.

* Essa oposicao mescla dialeticamente uma ligagdo. O proprio Piatdo estd num espago limitrofe
indeciso, na fronteira escorregadia entre pensamenio mitico e racional. Ha conceitos e categorias no
pensamento mitico e ha mitos nos didlogos platdnicos. Lembramos a perda das unidades, limites, cerlezas
das origens do discurso de que nos fala Foucault (1996, 1997). Mesmo condenando a poesia, Platdc cria
historias belas; ainda que seja arauto do Jégos, ndc deixou de ser “etnografo de mitos” (Detienne, 1992, p.
159).

' Segundo a lenda apresentada, Thot é o inventor dos nameros e do caleulo, da geometria e da
astronomia, do jogo de damas e dos dados, e da escrita.

2 No De memoria et reminiscentia, um apéndice da obra De anima, Arstoteles também usa a
metafora da cera, na qual a imagem mental é formada através das impressbes dos sentidos, como ©
movimento de fazer uma marca ou selar com um anel de chancela. Mas a idéia é diferente da comparagao
platonica. Para Aristoteles, estas impresses dos sentidos s&o a fonte basica do conhecimento, embora
depois refinadas pelo intelecto pensante. Para Platdo, ha um conhecimento ndo derivado das impressbes; ha
em nossas almas as formas ou moldes das [déias, das realidades que a alma conheceu antes de se encarnar.
O verdadeiro conhecimento consiste em ajustar as marcas das impressbes sensitivas aos moldes ou marcas
da realidade superior de que as coisas aqui sdo reflexos (Yates, op. cif.). Conforme o trecho ja citado do
Fédon, o conhecimento consiste no re-conhecimente, na recordagéo das ldéias. Segundo Yates, a metafora
do bloco de cera com a escrita ou impressao interna das imagens de memoéria permaneceu nos trés principais
tratados de memoria da Antigliidade: Ad Herennium, De oratore (Cicero) e Institutio oratoria (Quintiiano). As
diferentes concepcdes de memdria parecem também deixar seus rastros na divisdo proposta por esses
tratados enire *‘meméria natural” (gravada na mente simultaneamente ac pensamento) e “memoria artificial”
(fortaiecida pelo treino). Para Platdo, a meméria artificial tal como usada pelos sofistas é profanacio da
memdria.

™ Essa questdo refere-se & idéia de Platdo da escrita relacionada & auséncia do pai, segundo
Derrida (op. cit.}). O légos seria um filho que se destruiria sem o pai {"sujeito falante™).

* Por exempla: “L...] o othar esbugalhado € sinal de estupidez, o olhar fixo sinal de inércia; o olhar
dos que teém inclinagdo para a ira € cortante demais; & vivo e elogllente o dos impudicos; se seu olhar
demonstra uma mente placida e afabilidade respeitosa, iste € o melhor. Nao € por acaso gue os antigos
dizem: os olhos s8o o espelho da alma” (Elias, op. ¢it., p. 69, numa traducio e comentario & um trecho de
Erasmao).

'* O pensamento de Elias fornece uma base para pensarmos na questao do autocontrole de que nos
fala Vigotski, a partir da internalizagdo do controle do outro, de um ponto de vista histérico, do que Elias
denominou processo civilizatorio.

% Of Trillet & Laurent, 1988,

"7 Durante muito tempo, mulheres, criangas ou pessoas que ndo possuiam propriedade estavam
excluidos dessa categoria.

'® Resumindo, Marx nio interpreta a historia das relagbes de produgdo, mas uma relagdo que ja
emerge como interpretacdo; Freud ndo interpreta simbolos, mas interpretacbes (sob os sintomas, ele nao
descobre “traumatismos”, mas fanfasmas); ndo ha para Nietzsche um significado original: as palavras ja s&o
interpretagbes, foram inventadas pelas classes superiores; nZo ha senfio um tecido de interpretactes
violentas (Foucauit, 1987).
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® ver Freud, 1874; Laplanche e Pontalis, 1596.

% para Elias (op. cit), a nBo ser no aspecto fisico, ndo se pode falar em termos de “externo’ e
“interno” para a estrutura da personalidade; nem se pensar em uma casca ou invélucro que envolveria os
sentimentos, emacdes e idéias. A partir do conceito de Simmel, ele propde que as pessoas existem apenas
como pluralidades, em constante interdependéncia, sob a forma de “configuracbes”.

2! Motivo, 1887, p. 81.

“ N'A lliada, as historias sdo contadas pelos personagens no meio de didlogos; sdo sobre a
genealogia de guerreiros, para fortalecer seu valor, para explicar uma situagio curiosa ou para fortalecer um
argumento. Na Odjsséia, as histdrias, bem mais do que servir a esses propésitos instrumentais, tém valor em
si proprias. S&0 contadas pelo narrador, cantadas por aedos ou s3o racontos dos perscnagens e,
principalmente, do préprio Ulisses, A importéncia crescente das narrativas pode ser observada nos vasos e
afrescos pintados a partir da segunda metade do século VIl a.C., cujas composicées, em grande parte, eram
em forma de historias. O repertdrio dos artistas era estimulado por "obras literdrias” (épicas e liricas) e pelo
teatro dramatico. Na Era Helenistica, quando Homero passou a ser considerado um “texto classico” surgiram
0s “vasos homericos”. Os métodos de narracdo na arte grega e romana, segundo o arquediogo A. Snodgrass,
véio ampliando a abrangéncia de cenas: "monocénico” (um momente particular em uma histéria especifica,
como uma fotografia); “sindptico” {combinacéio de vérios momentos ou episédios em uma Gnica figura, sem
unidade de tempo efou espago); “ciclico” (série de episddios discretos de uma histdria maior, separados
fisicamente um do outro, com a figura de um protagoenista repetida ao longo da histéria); “continun” {uma
variagao do ciclico, sem fronteiras fisicas entre os episadios) (Shapiro, 1995).

# Como podemos observar nesta passagem, ao final da narrago de Ulisses aos feacios; “Mas para
que e estou contando isto? Ja ontem, em {ua casa, relatei essa aventura a ti e tua nobre esposa. Acho
detestavel tornar a contar passagens inteiramente narradas” (Odisséia, Canto X1, p. 151).

# Muito embora a sua forma de pesquisa ligada & oralidade e & visdo ainda guarde uma proximidade
em relagio 4 fradicdo mitica e poética (Gagnebin, 1997).

% Qutrora considerado “o divino” inspirado pelas Musas, em A Musa Venal, Baudelaire (1985)
compara ¢ literato (e ele proprio) a prostituta.

8 Benjamin (1997a) compara a vivéncia do choque sentida pelo transeunte na multidao a vivéncia do
operaric com a maquina.

%7 4[] o que se atrofia na era da reprodutibilidade técnica da obra de arte é a sua aura” (Benjamin,

1996, p. 168). Essa questdo da perda da aura, para Benjamin, vai além da esfera da arte, mas nela é
significativamente perceptivel. Ele explica que a técnica da reprodugfio destaca do dominio da tradigio o
objeto reproduzido; muitiplica a reprodugio, substituindo a existéncia Unica da obra por uma “existéncia
serial’. E essa técnica atualiza o objeto reproduzido, permitindo & reprodugao vir ao encontro do espectador.
O longe torna-se perto. O que necessitava de exercicio, nos vem automaticamente. “Em suma, o0 que é a
aura? E uma figura singular, composta de elementos espaciais e temporais: a aparicdo Gnica de uma coisa
distante, por mais perto que ela esteja. [...] o declinio atual da aura {..] deriva de duas circunstancias,
estreitamente ligadas & crescente difus&o e intensidade dos movimentos de massas. Fazer as coisas “ficarem
mais préximas’ € uma preocupacao tdo apaixonada das massas modernas como sua tendéncia a superar o
carater Unico de todos os fatos através da sua reprodutibilidade. Cada dia fica mais irresistivel a necessidade
de possuir 0 objeto, de tao perto quanto possivel, na imagem, ou antes, na sua cépia, na sua reproducio. [...]
Retirar ¢ objeto de seu invdlucro, destruir sua aura, é a caracleristica de uma forma de percepgdo cuja
capacidade de captar o ‘'semelhante no mundo’ é t40 aguda, que gragas & reproducdo ela consegue capta-lo
até no fenémeno dnico” (Ibid., p. 170). Nesse sentido, podemos pensar em programas do tipo dos Reality
Shows como uma exacerbacgo desse desejo de aproximagio do objeto, no caso, dando a impressdo aos
telespectadores de que entraram na intimidade dos participantes. A internef também seria um caso (classico)
de aproximacao do objeto. Ha uns anos atras, no Chile, uma modelo foi colocada em uma casa de vidro, de
onde podia ser observada durante todas as atividades diarias (isso hoje é feito via infernet). Os prisioneiros do
Afeganistédo enconiram-se em prisdes abertas (jaulas?) na base estadunidense de Guantanamo.

“ Benjamin compara o pintor e 0 cinegrafista ao magico e ao cirurgido, respectivamente. Enquanto o
pintor cbserva em seu trabalho uma distancia natural entre a realidade dada e ele préprio, o cinegrafista
penetra profundamente as visceras dessa realidade. A imagem do cinema é composta de inimeros
fragmentos, que se recompdem segundo novas leis. “Assim, a descrigdo cinematografica da realidade é para
o homem moderno infinitamente mais significativa que a pictérica, porque ela lhe oferece o que temos o direito
de exigir da arte: um aspecto da realidade livre de qualquer manipulagdo pelos aparelhos, precisamente
gragas ao procedimento de penetrar, com os aparelhos, no amago da realidade” (Benjamnin, 1998, p. 187).
Segundo 0 autor, o cinema explode o “universo carcerario” de nossas ruas, escritorios, cafés, quartos
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alugados, estagbes e fabricas, e, além disso, a cAmera, com seus inlmeros recursos auxiliares como
ampliagbes e suas minjaturizagbes, abre-nos, pela primeira vez, a experiéncia do “inconsciente 6tico”.

% Essa nova relagdo com o fivro foi favorecida pelas fransformagfes do manuscrito, como a
separagdo das palavras. Ela se caracteriza também pelo carater laico, uma vez que as ocasides para ler vao
sendo emancipadas das celebragbes religiosas, eclesiasticas ou familiares, principalmente entre 1750 e 1850,
em paises europeus onde o protestantismo domina e a leitura da Biblia é permitida aos leigos (Chartier, op.
cit.).

% Ora trata-se de uma figura feminina e romanesca, com uma leitora Janguida (como A leitura, de
Baudoin, Museu das Artes Decorativas, Paris); ora o livro torna-se “companheiroc de solidao” {como em
Camilfe Desmouling nia prisdo, de Hubert Robert, Wadsworth Atheneum, Hartford, Connecticut); ora é criada
uma leitura espiritual de um leitor em retiro voluntario (quase sempre Sao Jerdnimo ou S&o Paulo) (Chartier,
op. cit.).

* “Mais le caractére desespérément singulier de I'Erebnis est transformé dialectiquement en une
recherche universelle [...]. La grandeur des souveirs proustiens ne vient pas de leur contenu [...] Le coup de
genie de Proust est de ne pas avoir écrit de ‘mémoires’ mais, justement, une ‘recherche’, une recherche des
analogies et des ressemblances entre le passé et le présent griace & une identité soudaine plus forle que le
temps qui s'écoule sans que nous puissions le saisir. La tache de I'écrivain n'est donc pas simpiement de se
rappeler les événements mais de les "soustraire aux contingences du temps dans une métaphore’.” O trecho
citado pela autora faz parte de A la recherche du temps perdu, vol, |11

* Do poema Correspondéncias, de Baudelaire, em As Flores do Mal (op. cit.).

* g réflexions de Benjamin nous conduisent ainsi & une conclusion paradoxale. Avec [a perte de
Vexpérience (Erfahrung) commune dans la modemité, raconter est devenu une activité toujours plus dénuée
d'un sens universel; la narration est confinée aujourd’hui au récit solitaire du roman ou au reportage
faussement collectif de I'information journalistique. En revanche, l'exigence d'une reprise attentive du passé ne
fait que grandir, par souci de compréhension de ce présent qui ne s'inscrit plus dans aucun systéme explicatif;
souci également de questionnement, de bouleversement, voire de révolution de ce donné que labsence de
références transcendantes induirait facilement & une autosuffisance aveugle. C'est pourquoi nous pourrions
affirmer que la narration est devenue toujours plus impossible et toujours plus nécessaire, comme si la
mémoire tentait anxieusement d’enrayer cette dispersion de Poubli caractéristique de notre modermité.”
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Capitulo 4

Relatos de lembrancas: praticas sociais/escolares

Respondi que eu gostaria mesmo era de poder um dia afinai
escrever uma historia que comecgasse assim: “era uma
vez...". Para criangas? perguntaram. N&o, para adultos
mesmo, respondi ja distraida, ocupada em me lembrar de
minhas primeiras histdrias aos sete anos, todas comecando
com “"era uma vez’; eu as enviava para a pagina infantil das
quintas-feiras do jornal de Recife, e nenhuma, mas
nenhuma, foi jamais publicada. E era facil de ver por qué.
Nenhuma contava propriamente uma histéria com os fafos
necessarios a uma historia. Eu lia as que eles publicavam, e
todas relatavam um acontecimento. Mas se eles eram
teimosos, eu também.

Mas desde entdo eu havia mudado tanto, quem sabe eu
agora ja estava pronta para o verdadeiro “era uma vez’.
Perguntei-me em seguida: e por que ndo comego? agora
mesmo? Seria simples, senti eu.

E comecei. Ao ter escrito a primeira frase, vi imediatamente
que ainda me era impossivel. Eu havia escrito:

‘Era uma vez um passaro, meu Deus.”

Clarice Lispector’

Antes de comecgar as entrevistas com as ex-alunas, tentei escrever uma
narrativa sobre esse tempo vivido que havia sido tao significativo para mim. Nao
teria, de forma alguma, a intencao de contrastar o meu escrito com as entrevistas,

mas talvez, a ilusao de escrevermos a muitas maos um fivro sobre aquele tempo.
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Alguns meses antes, eu ficara bastante envolvida em uma analise de um
romance, El entenado, de Juan José Saer, no qual um homem da época dos
descobrimentos que foi levado por indios e com eles viveu dez anos conta, ja
velho, sua experiéncia e sua volta a Europa. Essa analise fazia parte de um
momento de minha pesquisa em que pretendia tragar relagdes entre memoria,
narracao e escritura/literatura, a partir de um texto literario. A leitura intensa desse
romance pode ter colaborado para a produgdo de um desejo de escrever a
narrativa sobre aquele tempo escolar. Acho que tive a ilusédo de ser a narradora
daquele passado. E, através das entrevistas, possibilitar que o que aconteceu nio
morresse.

O personagem de Saer convive com indios canibais, mas sua vida é
preservada para que n&o morra a historia da tribo, pois, apds a sua libertacéo e
retorno, ela foi dizimada. Sua narragdo nao era sé a sua memoria: era a memoria
dos indios; era um ftributo; era a sua salvagao. “Ademais, como lhes devo a vida, é
justo paga-la voltando a reviver, todos os dias, a deles” (Saer, 1988, p. 176) [Trad.
nossa].?

Hoje penso que julguei possivel ser a narradora da histéria da relagdo com
as trés turmas com as quais convivi Como o personagem do romance,
esquecendo que ele era um velho da época dos descobrimentos, e que o encanto
das narrativas escutadas nos portos, quando jovem, foi que o fez embarcar para 0
Novo Mundo, em busca de aventuras: “Na boca dos marinheiros tudo se
mesclava; 0s chineses, os indios, um novo mundo, as pedras preciosas, as
especiarias, 0 ouro, a cobica e a fabula. Falava-se de cidades pavimentadas de
ouro, do paraiso sobre a terra, de monstros marinhos [...]. Eu escutava esses
rumores com assombro e palpitagdes” (Ibid., p. 12-13) [Trad. nossa].’

Quer seja na tentativa de “reconstruir um passado que nos escapa” ou de
“resguardar alguma coisa da morte”, comecei a minha escrita, sem suspeitar da
fragilidade cada vez maior de nossa condigdo, de que nos fala Benjamin. Minha
narrativa traz a ilusao de um resgate do passado, mas deixa enirever indicios da

incapacidade de contar, vivida pelo homem modernc.
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Fragmento 4

Decidi que hoje seria o dia de comecar. Comecar a vasculhar, a mergulhar.
Mergulho no passado.

Na despensa do meu apartamento [...] guardo pedacos de minha vida passada. E
faz tempo que ndo recorro a esses pedagos. Faz tempo inclusive gue isso tudo
nao e limpo. Venci a alergia e, com um pano molhado, fui limpando a poeira e
desenterrando as camadas de passado.

E entre os votos, desejos, despedidas dos alunos do 3° M F, os de Léa e Arlete:
“Nao te esquecerei” e “Nunca se esqueca de nés”. (escrito em 21/08/2000)

Fragmento 5
Como é dificil comegar...

Nao consigo me lembrar no abstrato. [...] Desenhei a escada e me lembrei daquele
frontispicio imponente mas depredado. (escrito em 25/08/2000)

Hoje precisamos guardar os pedagos do passado em pordes e so6tdos ou
despensas e armarios de nossos apartamentos. Medo de que se percam nossos
rastros? Precisamos colecionar, precisamos guardar lembrangas de viagens,
souvenirs, uma flor murcha, um guardanapo de restaurante, um sabonete de hotel.
Montamos albuns de familia... “Fotografar as suas criancas é fazer-se historidégrafo
da sua infancia e preparar-lhes, como um legado, a imagem do que foram... [...] As
imagens do passado dispostas em ordem cronoldgica, ‘ordem das estacbes’ da
memoria social, evocam e transmitem a recordagdo dos acontecimentos que
merecem ser conservados porque o grupo vé um fator de unificacdo nos
monumentos da sua unidade passada ou, o que é equivalente, porque retém do
seu passado as confirmagdes da sua unidade presente” (Bourdieu, 1965 apud Le
Goff, op. cit., p. 466). E cada vez mais queremos registrar nossas lembrancas,
com novas tecnologias como os videos.

Passado enterrado, passado em camadas. Merguiho. Dificil mergulho
diante do desmoronamento do qual o frontispicio da escola parecia ser uma
imagem. Eu hesitei. Registrei a dificuldade. Escrevi sobre as “primeiras aulas” e a
“primeira histéria”. Parei.

“Por mais familiar que seja seu nome, o narrador n&o esta de fato presente
entre nos, em sua atualidade viva. Ele é algo de distante, e que se distancia ainda
mais” (Benjamin, 1996, p. 197).
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Memorias e historias do individuo, do grupo

Em muitos momentos das entrevistas, contamos histérias. Histérias de
escola, historias de vida... Memédrias?

Na entrevista com Léa, quando ela folheava as paginas de uma pasta que
eu havia levado, com fotos, artigos do jornal-mural, fichas dos livros da nossa
biblioteca, etc.”, encontrou, em meio as fichas, a de um livro que ela mesma havia

emprestado.

Fragmento 6
L: Ah, eu tenho o livro ainda: “Se vocé finge que ensina, eu finjo que aprendo”.

B: Eu lembro que vocé gostou muito dele e vocé falou “Eu vou deixar na
biblioteca™.

L: E... esse livro assim, foi muito importante porque... como eu n&o... a minha
historia de magistério & interessante. (.) Porque eu vim trabalhar agui na Prefeitura
[...]... na época eu ndo era monitora, era auxiliar de creche. Ai depois que passou
pra monitora, mas ja era quando passou pra Educacdo. Mas ai, eu prestei um
concurso, passei em primeiro lugar e ja passei pra administradora [...]. E houve
uma briga muito grande das diretoras com as administradoras... assim... uma
disputa de poder muito grande. {.) E a gente enfrentou assim... muito preconceito...
Assim, elas queriam tirar de vez as administradoras.

L: Mudaram as creches ( ) administradoras pelas assistentes sociais. [...] Eu
lembro que o [nome do secretario da Educagio] foi assim muito importante, que
ele me ajudou muito. () Quando eu vim pra c4, eu tinha sé a oitava série. () E a
gente foi pro barracdo... [...] Nenhuma administradora pegava, professor nao
pegava, ninguém queria porque era no meio da favela, corria risco... Eu corri muito
risco de vida ai, né? Tinha tiroteio, a gente escondia as criangas debaixo da cama,
a gente se escondia também. [...] Ai, dali nds fomos pra igreja e tal... até que nos,
com a comunidade, conseguimos. Até foi o [nome do secretario da Educacio] que
conseguiu construir essa creche. [...] E ai, veio as... professoras. {.) Néos ja
tinhamos professoras, (.) né? Porque na Promogéo Social, tinha duas professoras
[...]. E tinha uma OP que vinha 13 uma vez ou outra. Assim... elas nfo tinham bloco
quando passou pra Educagado. Quando passou pra Educacdo, veio professora
desd'o bergario.

B: Umm, humm.

L: E veio... as diretoras, né? E ai esse grupo veio muito unido... Entéo ficou um
grupo de (.) docentes e as... auxiliares de creche, administradoras, serventes... a
gente ndo existia. =

B: = Totalmente separado.

L: A gente ndo existia pra eles.

B: Umm... {(solidaria))

L: E eu tinha, assim, muita experiéncia... e outra: a gente lutou muito com essas
meninas que sa0 mais antigas, a gente passou muita coisa... E o [nome do
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secretario da Educagéo] sabia disso. A gente tinha dia que néo tinha agua. [...]
Tinha dia que a policia entrava pelo barracdo atirando atras de bandido... e a
gente nunca desanimou. (.) E quando o pessoal veio, eles ndo quiseram escutar
nossas historias. “Nos viemos, nés somos da Educacgéo, a gente vai mudar tudo.
Tudo ta errado.” Tudo que a gente fazia era errado.

B: Ai... ((indignada))

L: Nada foi aproveitado. E a [ gente...

B: [ Como se nao tivesse historia.

L: E... uma aula que vocé deu 14 e eu senti essa situacdo. () A gente pros
professores... a gente ndo sabia nada. Pros diretores, muito menos. A gente era
analfabeto, (.) né? Néao tinha feito nada, as escolas ndo tinham nada... O que a
gente podia fazer pelas criangas era s6 o ludico, né? Mas a gente sabia que era
“lidico™ que chamava?! As brincadeiras de roda... A gente jamais sabia, s6 que a
gente era orientado pra brincar com crianga, né? E as brincadeiras eram vindas de
la de acordo com aquela faixa etaria. Mas a gente nio sabia que existia “faixa
etaria’, a gente nunca estudou... magistério, nada. () E o que... uma situagao:
vocé deu um texto... c& deu pra nds uns... uns papeizinhos () com umas letras que
a gente nao entendia nada?!

B: Sei! [ Escrito em russo!

L { Pra mim acho que tava em alemao! Russo, sera?

B: E. Tinha! () Sei.

L: E eu via... "Meu Deus do céu, o que sera que ela quer aqui?”

B: E! {(rindo))

L: “Que que ela quer que eu faca?”

B: {({risos)) An7?!

L: Af eu tentava juntar as palavrinhas, pra ver se tinha uma pegadinha ali. Eu
achava que ali dentro tava escrito. E... eu tenho muita dificuldade assim... de
interpretar.

L: Né? E eu acho que ninguém interpretou porgue vocé fazia pergunta, pergunta,
pergunta e ninguém conseguia saber o que que cé gueria com aguilo. E todo
mundo olhando, falando: “mas aqui ta alemao”, “mas aqui ta... acho que o meu é
japonés”. [..]

B: An?

L: Ai, depois que vocé deu a aula, isso ficou... “Ja pensou? Entrar numa sala de
aula com criangas pequenas, que nunca viram letras, vocé ja da letra cursiva...” Eu
me lembro que foi uma aula assim.

B: Umm, humm.

L: E isso ai encaixou no que a gente era... [ com os professores.

B: [Umm...

B: Umm..,

L: Eles falavam... a gente tinha reunido (.) e eles sentavam tudo junto, diretor, OP,
tudo dum lado, e noés, tudo do outro lado. Entéo, eles comegavam: “CP, OP”, an... |
“trabatho docente’... Pra nds era...

B: [ ({risos}))

B: GREGO! =

L: = Gregol

B: Russo! ((rindo))

L: E a gente se sentia cada vez menor. Quer dizer, o trabalho foi caindo porque
ninguém fazia mais nada porque ninguém sabia fazer mais nada... e ninguém
entendia de nada... so eles que entendiam, sabe? () E eles... as conversas, é...
eles falavam até de autores... é... de faixa etaria... a gente nem imaginava o que
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gue era, o que que significava “faixa etaria”, {.) né? (.) S6 que a gente tinha um
trabalho que a gente acreditava nele. [...] E quando eu era administradora, eu era
chefia. Com oitava série. () E as professoras, [...] elas nao admitiam conversar
comigo... ou ter assim, sabe... como que se diz, um respeito por eu ser chefia
delas. Sabe? (.) Era assim: se o diretor tava, elas tinham uma postura. Se o diretor
n&o tava, elas néo tinham, (.) né? Eu nao era ninguém. [...] Faziam o que queriam,
davam atividade na turma no horario de cafezinho pra dar mais horario de café...
porgue ela... n&o é nada. Foi por isso que eu fui fazer o magistério.

B Cé tinha parado? (.) Cé fez até [ a oitava e parou, Léa?
L: [ No...

L: Naol... (.} Ih, a minha historia é assim:

No inicio desse fragmento, a pesquisadora/entrevistadora, que havia levado
a pasta como um material gue podia suscitar Iembrangas5, & 0 nome da aluna na
ficha e lembra que ela havia gostado do livro. A ex-professora tinha uma
expectativa: que elas falassem da biblioteca, do jornal-mural, do trabalho realizado
com livros e leitura. Em alguns momentos das entrevistas, ela tenta puxar esse
assunto. A sua memoria tem valor de testemunho (“Eu fembro que vocé gostou
muito dele e vocé falou 'Eu vou deixar na biblioteca’.”). Léa sente-se impelida a
dar uma explicagao: “esse livro assim, foi muito importante porque... como eu
n&o...” Ela pde-se, entdo, a contar uma histéria — a sua “histéria de magistério” —
como uma explicagao acerca da importancia do livro para ela no passado. Se, por
um lado, a (ex-)aluna sentiu-se impelida a explicar, também sentiu-se inspirada a
contar. Sentiu a necessidade de contar.

E ao tentar interpretar o que significa este livro no contexto de sua vida — Se
vocé finge que ensina, eu finjo que aprendo — que ela comeca a relatar suas
lembrangas do passado na creche. O nome do livro funcionou como signo para a
meméria. Signo a ser interpretado. Memoria e interpretacéo.

Lembrancgas, histérias, significados que remetem aoc mesmo referente — o
titulo do livio -~ que, por sua vez, & também signo. Vao-se formando
encadeamentos de signos-a-interpretar e interpretacdes. O livro, o titulo do livro, a
historia de magistério. A aula do magistério — o trabalho com a escrita em russo —,
na época, fez lembrar a situacéo vivida na creche. Na hora de contar, a situacéo
na creche torna-se signo para a lembrancga do trabalho feito no magistério. Uma
histéria dentro da outra. Historias que significam. "Nao ha, portanto, nenhuma

diferenga de natureza entre as narrativas-significantes e as narrativas-significadas,
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pois podem aparecer umas em lugar das outras. A narrativa & sempre significante:
significa uma outra narrativa” (Todorov, 1979, p. 138).

Narrativa... significado... signo... meméria... narrativa... A psicologia
narrativa elege-a como insténcia privilegiada da estruturacéo da experiéncia e da
memoria. Bartlett (op.cit.) ja falava de quanto a recordagdo depende do significado
que o material lembrade tem para o sujeito. Vigotski (1991, 1996) ressalta a
transformagéo na memoria e outras fungdes, possibilitada pelas transformacoes
no significado da palavra, pelas relagées entre signos, por sua vez, possiveis pela
participagac em praticas sociais. Narrativa, significado e memoéria estao
profundamente relacionados. A narrativa é prenhe de signos e significados e é
também interpretagdo. Ela (con)funde-se com a meméria. Relembramos que o
principal traco da memdria especificamente humana, segundo Vigotski (1991), é a
mediagao por signos, num tipo de funcionamento que é produto das condigdes do
desenvolvimento social. As formas de mediacdo nesse fragmento — a palavra
escrita, o livro, o titulo — condensam conjuntos de signos culturais. Pelo titulo, ela
se lembra de fer lido o livro e conta sobre o seu significado na época da leitura. O
livro e a aula transformam-se, na interlocugéo, em signos (e interpretagdes) de
sentimentos, histdrias, fatos. Signos que condensam histérias.

Esses signos, essas historias tém as marcas da participacdo em praticas
sociais. Nota-se que néo sé a forma de recordar é estruturada socialmente (numa
entrevista, conversa, relato), como também o é a prépria lembranca. Ela fala de
um livro que teve um significado no contexto em que vivia, de sua situacdo
passada na creche, de um trabalho com objetivo pedagdgico feito em uma sala de
magistério. As lembrangas sdo narradas principalmente de um lugar social: o lugar
de administradora de creche. Em seu relato ha pessoas que ocupam diferentes
lugares na sociedade / personagens que desempenham diferentes papéis nas
historias  (monitoras, administradoras, professoras, diretoras, secretario da
Educacao, policia, bandido...); ha relagbes entre pessoas e grupos, conflito e jogo
de poder, ao qual ela faz referéncia explicita (“e houve uma briga muito grande” ...
‘uma disputa de poder muito grande”). Lugares e conflitos marcando a ocupacao
de lugares fisicos: “efes sentavam tudo junto” ... “tudo dum lado, e nés, tudo do
outro fado”.



A memoéria humana se faz neste terreno: do signo, do social, do ideolégico.
Em um momento de seu relato, Landirléa lembra-se de um trabalho realizado no
tempo do magistéric que tematizava a alfabetizacéo, o significado da escrita na
sua apropriacdo pela crianga. E um momento em que ela estd contando da
mudanga brusca que houve na passagem das creches como responsabilidade da
Promog&o Social para a Educagdo, do grupo de diretoras e professoras que
chegou e n&o levou em consideragdo a luta que as administradoras, monitoras e
professoras ja tinham passado. Para falar melhor desse sentimento ela
lembra/conta o trabalho com a escrita em russo, quando emerge um outro lugar e
um outro contexto — o lugar de aluna, o contexto da sala de aula no magistério -
que estéo ligados aos de administradora e da creche.

Conforme analisado anteriormente, Halbwachs (1952, 1990) considera que
a memoéria individual esta compreendida dentro da meméria coletiva. Por si s6, ela
ndc explica todas as lembrangas e, talvez, nem mesmo a evocacéo de qualquer
lembranga, mas as nog¢des e imagens dos meios sociais (grupos e instituicbes)
dos quais participamos envolvem as recordacgdes individuais. “Por mais estranho e
paradoxal que isto possa parecer, as lembrancas que nos s&c mais dificeis de
evocar sao aquelas que nao concernem a n3o ser a nos, que constituem nosso
bem mais exclusivo” (Halbwachs, 1990, p. 49).

A memoria e o esquecimento estdo intrinsecamente ligados as praticas
sociais; sdo praticas sociais (Buchanan e Middleton, 1995: Middleton, 1997;
Middleton e Hewitt, 1999). Relacionadas aos grupos, as narrativas/lembrancas de
Léa dizem respeito a experiéncias, a praticas numa e noutra situacdo. Ela ja
ocupava 0 lugar de administradora quando teve a experiéncia da sala de
magistério narrada e continua ocupando quando relata. Tanto a narragdo quanto a
lembrancga estéo impregnadas de praticas (presentes e passadas). Sao modos de
fazer. Praticas sociais, praticas pedagogicas. Ela fala de seu sentimento (e dos
grupos) com rela¢do a essas praticas e dos conflitos entre modos de fazer (e
também da imposic&o de um modo de fazer).

Buchanan e Middleton (op. cit.) analisam a relagcado entre a recordagado, o
pertencer a um grupo (“membership”) e a identidade®, em conversas que ocorrem

em um “grupo de reminiscéncia”.” Eles observam que, quando as pessoas falam
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sobre experiéncias passadas, falam do lugar que ocupavam na familia e na
comunidade. As suas andlises demonstram como o trabalho de reminiscéncia
fornece um contexto para “re-membering”, em que pessoas mais velhas por elas
mesmas podem trabalhar o direito de dar voz as suas experiéncias de vida.

Embora a situacdo de entrevista ndo impliqgue necessariamente a
constituicdo de um grupo, ela & uma pratica social e discursiva e, nessa situacao
especifica, uma pratica social de reminiscéncia, visto gue a entrevistadora e a
entrevistada ja fizeram parte de um mesmo grupo. Pelos lugares ocupados nesse
grupo no passado, contar a histéria de magistério tinha um sentido particular.

Alem da situagdo de entrevista/rememoragdo como pratica social,
analisemos mais detidamente as histérias contadas e a forma de conta-las.
Considerando conceitos como os de meméria construtiva (Bartlett), memdria
coletiva (Halbwachs), meméria mediada (Vigotski), pensamos o quanto a fala, o
sentimento, a recordacdo de Léa estdo impregnados pela fala, o sentimento, a
recordacao do grupo. O quanto deviam ser do(s) grupo(s) as palavras, os
sentimentos relatados. Léa ndo fala s6 em seu nome; lembra e fala em nome
do(s) grupo(s) (da creche e do magistério), quando fala da posi¢ao do(s) grupo(s),
quando se apropria da palavra de um grupo ou de membros especificos. Ela
chega a falar n&o sé do seu grupo nessa creche especifica, quando diz “escolas”
no plural. Evocamos a nogao de Halbwachs de que lembramos como membros de
grupos: nossas lembrancas dependem dos lugares que neles ocupamos.
Buchanan e Middleton, ao analisarem a fala de uma pessoa que participa de um
“grupo de reminiscéncia”, consideram que “o passado lembrado que ela invoca
nao € o passado num sentido abstrato, meramente temporal — & um passado
‘povoado’, um passado mapeado em termos de praticas em que pessoas se
engajaram, e em termos das relacdes sociais daquelas pessoas” (op. cit., p. 470)
[Trad. nossa).®

Podemos analisar os relatos de lembrangas (individuais?) da Léa em
termos dos lugares ocupados, das relacdes estabelecidas nesses grupos {que, ao
mesmo tempo, estao marcadas no/pelo discurso). Léa s6 usa o pronome pessoal
‘et” quando se refere a acontecimentos estritamente individuais (como nos

trechos: “Porque gu vim trabalhar aqui na Prefeifura’ ... “na época eu ndo era
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monitora” ... “eu prestei um concurso, passei em primeiro lugar” ... “Af eu tentava
juntar as palavrinhas.”). Quando ela faz os relatos das dificuldades que ela e as
demais funcionarias da creche enfrentaram, no inicio e na passagem para a
Secretaria da Educagao, ela usa a forma variante da primeira pessoa do plural “a
gente” (como nos trechos: “Tinha tiroteio, a gente escondia as criangas debaixo da
cama, a gente se escondia também.” ... “A gente jamais sabia, s6 que a gente era
orientado pra brincar com crianga, né?").

O uso do nds pode ter muitos sentidos.® Usar a gente em vez de nés pode
ter outros tantos, acreditamos, em funcdo do contexto (histérico e social) da
enunciagdo.'’ O termo “a gente” é mais informal, mais préximo da linguagem
cotidiana. Parece-se, mas com diferentes peculiaridades, com o “on” da lingua
francesa."’ No caso do “a gente” e no contexto especifico dessa enunciacao, além
de se tratar de uma marca da oralidade, pensamos que acentua-se o sentimento
de ser membro do grupo (de funcionarios da escola antes da chegada do novo
grupo). E interessante notar o nimero de vezes que Léa diz “a gente” referindo-se
a esse grupo e a si mesma no fragmento 6: trinta vezes (nestas, refere-se duas
vezes ao grupo de administradoras da rede municipal). Ou seja, grupos aos quais
ela pertence e se identifica, no contexto do conflito e do sofrimento narrados. E
interessante também observar outras peculiaridades da forma de Léa referir-se
aos diferentes grupos (note-se que raras vezes nesse fragmento ela faz referéncia
a pessoas especificas).

Schrager (1883), do ponto de vista da historia oral, analisa os relatos de
eventos como “narrativas de experiéncia”’. Para ele, os elementos da experiéncia
trazidos na narrativa dizem respeito tanto ao individuo quanto ao grupo e unem a

narrativa do individuo a outras narrativas.

E uma ilusdo pensar que [...] os narradores estdo criando seus relatos pela
primeira vez no curso da entrevista. Em qualquer performance como essa
ha criagdo nova e Unica: na combinacido de palavras, na associacdo de
idéias, na ordem dos incidentes e muito mais além disso [...]. Mas aqui,
como em muitas circunstancias do contar histérias, muito do que é dito foi
dito antes de um modo parecido. [...] Na forma que é provavel gue o
historiador oral a encontre, a histéria ja sofreu a progressiva estruturagio
de detalhe que acompanha os recontares. [...] Os contares prévios de um
relato concedem a sua validade além do momento da entrevista. Se ele
pertence ao repertério de narrativa de quem conta, esta fundamentado em
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sua vida e no mundo social no qual a vida ¢ vivida. (Schrager, op. cit, p.
78) [Trad. nossa]™

Para esse autor, nossas narrativas, embora tenham um carater Unico, tém,
com relagé@o ao grupo a que se referem, uma “abertura de referéncia” (“openness
of reference”) — uma experiéncia particular pode ilustrar uma situacao mais ampla
que tem que ser invocada para explicar aquela. Lembramos novamente o conceito
de Halbwachs relacionado a interpenetragdo das memorias individual e coletiva:
os experimentos de Bartlett (1977) baseados na reproducao repetida de histérias
(e suas conclusdes sobre as transformacgées que ocorriam nos detalhes e formas
de contar e lembrar); e também o conceito de “interdiscurso” invocado pela
vertente francesa de analise do discurso, a partir das elaboracées bakhtinianas.

E Léa ndo s6 fala em nome dos grupos a que pertenceu/pertence ou
(re)conta historias, mas também fala de um ponto de vista historico. Os
acontecimentos n&do se restringem a situagéo da creche onde ela trabalha. E os
dados profissionais e autobiograficos ou fatos que concernem a histéria deste
grupo, desta creche (meméria coletiva) estao inseridos na histéria da educagao do
municipio de Campinas e do Brasil. Ela ndo se localiza no tempo apenas como
auxiliar de creche, ou monitora, ou administradora. Ela fala de um processo de

estabelecimento da creche, relacionando Iluta grupai™

€ poderes
institucionalizados (desde o tempo do “barracdo’, com a ajuda da comunidade e
do entéo secretario da Educacgéo). Fala de uma mudancga administrativa que tem
fundamento ideol6gico, filoséfico e pedagdgico: a passagem das creches como
responsabilidade da Secretaria da Promocgaoc Social para a Secretaria da
Educagao. A primeira situagdo remete a um conceito de Educacao Infantil de
cunho assistencialista, que tem longa histéria’; a segunda, a um conceito de
cunho pedagogico, nao sem contradiges.'® O que queremos ressaltar ¢ a relacéo
entre memoéria individual, coletiva e histérica. Halbwachs considera que, na
infancia, a memoria pessoal ou autobiogréfica esta circunscrita a familia e a
pequenos grupos; nao compreendemos ainda os acontecimentos que fazem parte
da memoria histérica. Somente mais tarde somos capazes de localizar
historicamente nossas lembrancas.' E para que ndo fique dos fatos histéricos

apenas uma lembranca fragil de pouca duragéo, € necessario que, para além da
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imagem que nos impressionou quando criangas, atinjamos a realidade histérica,
colocando-nos do ponto de vista do grupo, entendendo por que esses fatos
marcaram datas, por que penetraram no circulo das preocupacdes, interesses e
paixdes. Essa localizagéo historica depende do que Ricoeur (2001) denomina uma
*memébria transgeneracional” ("mémoire transgénérationnelle”), assegurando a
transicado entre a historia aprendida e a historia vivida, ou a “insercao do tempo vivido
na vastidao do tempo césmico”.’® O contato com pessoas mais velhas colocar-nos-ia
em comunicagao com as experiéncias de uma outra geragdo. Além desse contato, a
relacdo a posteriori entre datas e aconiecimentos histéricos e nacionais com fatos
vividos, a descoberta dos monumentos do passado, que Halbwachs (1990) chama
de “ilhas de passado conservadas”, a visita a cidades que ainda guardam um pouco
da “fisionomia de outros tempos”, auxiliam a integragdo da memoria histérica a
memobria vivida.

Ao mesmo tempo que seu relato nos suscita essa relagado com o grupo e
com a histéria, ele também traz marcas do que Benjamin (1996) chamou de perda
da experiéncia e da tradigdo, idéia a qual ja fizemos referéncia. Para o autor, o
decréscimo no intercambio de experiéncias € uma das razdes histéricas do
deciinio da arte de narrar, de coniar historias. As palavras de Léa sobre a

mudanga na creche em decorréncia da chegada do grupo de docentes e diretoras

sdo tocantes nesse sentido: “A gente ndo existia pra eles.” ... “E eu tinha assim
muita experiéncia..." ... “E quando o pessoal veio, eles ndo quiseram escutar
nossas histérias.” ... “Nada foi aproveitado.” Beth interpreta: “Como se néo tivesse

histéria.” Processo que coincide com o inicio do trabalho industrializado que,
conforme a analise marxista, “[...] se torna alheio a qualquer experiéncia. Nele a
pratica ndo serve para nada” (Benjamin, 1997, p. 126). Esse processo ocorre
também na escola.”® “A gente pros professores... a gente ndo sabia nada. Pros
diretores, muito menos.” ... “Nédo tinha feito nada, as escolas ndo tinham nada...” ...
“E a gente se sentia cada vez menor. Quer dizer, o trabalho foi caindo porque
ninguém fazia mais nada porque ninguém sabia fazer mais nada... e ninguém
entendia de nada... s eles que entendiam, sabe?”

Ha nesses frechos do relato um predominio dos pronomes indefinidos

“ninguém’ e “nada” para se referir a si mesma / ao seu grupo e ao trabalho
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_ desenvolvido até ent@o. Perguntamos: como se mantém nas atuais condigbes de
existéncia e de trabalho a chamada “narrativa de experiéncia” (Schrager)?
Podemos falar de “abertura de referéncia” entre as nossas narrativas particulares
(cada vez mais confinadas a nossas realidades individuais, segundo Benjamin) e
as narrativas mais amplas? Ainda podemos falar de relagcdo entre memoria
individual, coletiva e histérica? Nao estaria Halbwachs sonhando com a grande
Experiéncia coletiva como Erfahrung, que se inscreve numa temporalidade comum
a varias geracgdes?

Arriscamo-nos a pensar numa tecedura dessas elaboragdes, trabalhando
mesmo na sua contradicdo. Benjamin fala do fim da experiéncia e da narrativa;
Halbwachs, Schrager, Middleton e outros enfatizam a narrativa, a experiéncia, as
praticas sociais. O pensamento benjaminiano pée em xeque muitas das
afirmacgbes destes ultimos, em termos de sua consideracdo das condigdes da
modernidade. Que a memobria dependa de quadros sociais, do engajamento do
individuo a grupos, Benjamin ndo duvidaria, mas como se estabelecem os nossos
grupos hoje? Na expresséo “ithas de passado conservadas”, Halbwachs ndo deixa

escapar um qué de desmoronamento?...

Embora seja facil ser esquecido e passar despercebido dentro de uma
grande cidade, os habitantes de um pequeno vilarejo ndo param de se
observar mutuamente, e a memdria de seu grupo registra fielmente tudo
aquilo que pode dizer respeito aos acontecimentos e gestos de cada um
deles, porque repercutem sobre essa pequena sociedade e contribuem
para modifica-la. (Halbwachs, 1990, p. 80) [Grifos nossos]

A memoria coletiva se distingue da histéria pelo menos sob dois aspectos.
E uma corrente de pensamento continuo, de uma continuidade que nada
tem de artificial, ja que retém do passado somente aquilo que ainda esta
vivo ou capaz de viver na consciéncia do grupo que a mantém. Por
defini¢do, ela nao ultrapassa os limites deste grupo. Quando um periodo
deixa de interessar ao periodo seguinte, ndo é um mesmo grupo que
esquece uma parte de seu passado: ha, na realidade, dois grupos gue se
sucedem. (Ibid., p. 81-82} [Grifos nossos]

O passado ndo é mais um continente. Na grande cidade (um dos temas
realgados por Benjamin), é “facil ser esquecido”. Onde se verifica grande interesse
pela continuidade dos trabalhos, pelo passado dos grupos anteriores? Hoje fala-se

muito em resgate: resgate pressupde perda... Embora as vezes se sobreponha um



tom roméntico, ha também no pensamento do autor referéncias as condicées da
sociedade moderna, como na sua analise da memoéria dos velhos.

Assim, diriamos que ha um paradoxo entre a necessidade da relagdo com
grupos, da insergcao em praticas, de contar histérias e o confinamento cada vez
maior no particular, a necessidade de privacidade, o individualismo.

Ao final do fragmento, Léa volta a falar na primeira pessoa: “E quando eu
era administradora, eu era chefia. Com oitava série.” O ser chefia com oitava
série, 0 ndo saber nada, o ndo entender de nada... A eliminagdo da experiéncia e
o apagamento do sujeito: “Eu ndo era ninguém.” Por fim, apaga-se o eu e
coisifica-se a pessoa: “porque efa... ndo é nada.”

Nesse contexto especifico, parece valer a andlise de Benveniste, de que a
terceira pessoa nao € realmente uma pessoa. Partindo da definigdo empregada
pelos gramaticos arabes, a terceira pessoca & descrita como “aquele que esta
ausente”. Pode indicar, segundo o autor, subtrag&o de alguém a esfera pessoal do
tu, ou menosprezo por quem esta presente. Ele pode também ser uma infinidade
de sujeitos: “E por isso que o je est un autre [ = ‘eu & um outro’] de Rimbaud
fornece a expressdo tipica do que & propriamente a ‘alienagdo’ mental, em que o
eu é destituido da sua identidade constitutiva” (Benveniste, 1976, p. 253).

Histérias do tempo da escola: exclusdo/participagdo

Fragmento 7

L: E... E al eu tive esse problema aqui. E ai eu queria estudar e... sabe, ai... E pra
mim entrar nesse magisterio?
B: Como é que foi?

L Eu tive a maior dificuldade.
B: Por qué, gente?

L: [...] Eu passei acho que no nimero duzentos e pouco. Mas eu tinha uma fissura
pra estudar e a diretora ja tava assim... me olhando com outros olhos. [...] E ela me
incentivou muito a estudar. Ela falava: “Vocé tem experiéncia, vocé vai fazer
magistério”.
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L: E ai, ela pegou... ai, eu peguei, passei.. s6 que nio consegui entrar nas
primeiras matriculas (.} mas eu ia todo dia [...] E eu acompanhava. [...] Até que um
dia eu cheguei |4, meu nimero passou! E eu percebi que tinha falcatrua ai!

L: Al, eu fui conversar la com a... até uma secretaria 147... [...] Eu n3o me lembro o
nome dela. Agora, ela me tratou assim, muito mal! [...] Ela inclusive, assim, tinha
até preconceito, porque eu fui com o meu marido e ela olhava assim pro meu
marido e tipo assim: “Imagina... vai estudar aqui’, sabe? Ela me tratou muito mal!
B: Que isso!? Por qué, gente?

L. E ela fechou a boqueta pra ndo conversar comigo.
B: Sei... =
L: = E ela falou “Nao tem vaga! Ja passou seu niimero, vocé nao veioc aqui.”

L: Eu ia descendo as escadas e a diretora... [nome da diretora da escola]

L: Ela vinha subindo, “Mas, menina, o que que cé ta chorando?” Imagina, cheguei
a passar mal. Ela teve que me encostar... porque eu sempre, é... sofri muitos
preconceitos, né? Primeiro porque era carioca, depois porque meus pais eram
separados, numa cidade que n&o tinha nenhuma gente do Rio pra ¢4, né?

B: Umm...

L. E depois porque era empregada doméstica... aqui, porque nao tinha estudo...
Entéo, eu achei que eu fui muito assim... humilhada. (.) Eu ndo conseguia falar. Al
ela falou: “Cé se acalma e depois vocé volta”, porque eu nio tinha condicédo de
falar. [...] Eu ndo pude contar o que que tava acontecendo porque... eu gaguejava
tanto que eu ndo falava. (.} E, ai eu vim aqui e contei pra [nome da diretora da
creche].

L: A [nome da diretora da creche] imediatamente passou a mao em mim e foi la.

L: Falou [...] do meu trabalho, ela falou: “Ela tem toda experiéncia, s6 falta teoria e
isso ta atrapalhando no trabalho dela”. Mas na hora foi feita a minha matricula!

L: = Al eu ja entrei e pra mim foi assim... um bague muito grande. Porque... eu sou
do tempo do tecnicista, né? 1970, tal. Eu estranhei... na minha época néo se fazia
trabalho,

B: Umm...

l.: Sabe? Eu ia na escola pra aprender, mesmo. Eu era aquela aluna que eu queria
{.) gue o professor me ensinasse, né? [...] Entdo, eu chegava [4, o professor falava
que tinha que ir procurar, que tinha que fazer trabalho e n3o sei o qué... e ndo
ensinava nada, ficava falando isso pra mim... eu tive assim momentos de
desisténcia mesmol [...]

L: E ai eu estranhei, assim, o comportamento dos alunos, né? () An... do jeito que
eles agiam com os professores. () Na minha época, o professor... era um respeito,
tal... [...] Como quando eu fiz 0 supletivo da oitava série era tudo adulto, entio eles
também tratavam a gente, e... [...] Ja ali ndo; era mais mocadinha. Eu era, e a
Arlete, as mais vethas. Entéo eu n&o conseguia, eu chorava pra ir. () Sabe? Eu ia
aqui a pé, eu ia chorando no caminho. () E as meninas, [ tratavam a gente
diferente, sabe? N&o conversava, ndo passava... se vocé perguntava alguma
coisa... =

B: [ Que coisa, Leal
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B: = As meninas da sala, (.} as colegas?

L: E. As colegas. Ninguém sabia nada, ninguém... Elas tinham o papo delas, as
conversas delas, entravam, saiam, fumavam, colavam... Eu nunca tinha visto esse
negécio de colar na minha vida!

({risos}))

L: Entao, eu estranhei muito! O primeiro ano assim... foi muito dificil. [...] Era muito
dificil, o jeito das provas, sabe? De ter que interpretar... eu... até hoje eu tenho
dificuldade de interpretar. Eu pego um livro, () se eu nio consigo logo de cara, eu
largo, eu... quase n&o leio por causa disso. (.) Porque... eu acho... muito tempo...
passou ... a minha época passou, entéo... é dificil mesmo, né? () E ai eu me
nego & ai... por isso que eu fui... fui estudar. Porque até o tratamento, vocé sabe
que mudou muito. O respeito que as meninas tém hoje por mim... E depois,
quando eu fui fazer faculdade?

Nesse fragmento, Léa usa bastante a primeira pessoa do singular, ao
confrario do que se observou no fragmento 6. Os personagens estdo mais
especificados; alguns estdo nomeados — a diretora da creche (que, entao, a olha
“com outros olhos™), a diretora da escola. Um nome é esquecido: o da secretaria
que a tratou mal. Na segunda parte do fragmento 7, quando ela conta da situacao
na sala de aula, os personagens voltam a ser fratados genericamente — “o
professor’, “os alunos”, “as meninas”, “as colegas” —, com exce¢ao da Arlete, com
guem ela se identifica.

Se por um lado, 0 eu emerge no discurso e ocupa a posicdo de
protagonista, que elementos o caracterizam?

No fragmento 6, Léa / o grupc passa por adversidades para conseguir o
estabelecimento da creche. Depois que consegue, vem um novo grupo e néo leva
em conta a histéria de luta. Numa forma de tempo psicolégico, ela relata o
trabalho feito na sua sala de magistério que fez lembrar a situagdo passada na
creche. Depois disso, num flash-back, a narradora/heroina conta que consegue,
apesar das dificuldades na infancia e adolescéncia, concluir a oitava série e
passar no concurso em primeiro lugar. A histdria prossegue no fragmento 7: novas
adversidades na entrada na escola € no comego como aluna do curso de
magistério depois de anos fora da escola.

Na dinamica interativa da entrevista, ha a construcao de uma histéria {(ou de
varias), a construgéo de uma personagem, a ocupagao do fugar de narrador.?

Quem & essa heroina construida na situacéo da entrevista?
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Eu corri muito risco de vida ai, neé?

a gente nunca desanimou

E eu tinha, assim, muita experiéncia...

a gente nunca estudou... magistério, nada.

E... eu tenho muita dificuldade assim... de interpretar.

Eu nédo era ninguém. (fragmento 6)

eu tinha uma fissura pra estudar

eu sempre, é... sofri muitos preconceitos, né?

Primeiro porque era carioca, depois porque meus pais eram separados,
numa cidade que ndo tinha nenhuma gente do Rio pra cd, né?

E depois porque era empregada doméstica... aqui, porque ndo tinha
estudo...

Eu era aquela aluna que eu queria (.} que o professor me ensinasse, né?
Eu era, e a Arlete, as mais velhas.

até hoje eu tenho dificuldade de interpretar. (fragmento 7)

Fragmentos de relagbes com os outros (com o grupo de diretora e
professoras, as funcionarias da creche, o secretario da Educacg@o, a méae, os
patroes, a diretora da creche mudada, a secretaria da escola, a diretora da escola,
os colegas de sala, os professores...) que vdo compondo sentimentos em relagéao
a si mesma (a desbravadora, a lutadora, a experiente desvalorizada, a que nao
sabe nada, a sem estudo, a que tem dificuldade de interpretar, a trabalhadora, a
que gosta de estudar, a que gosta de crianga, a carioca, a filha de pais separados,
a empregada doméstica, a aluna que vai na escola para aprender, a aluna mais
velha...).

A “lei genética do desenvolvimento” tragada por Vigotski, a qual fizemos
referéneia no primeiro capitulo, tem um principio fundamentalmente social. O
conhecimentc do mundo e o conhecimento de si sdo mediados pelos outros.
“Atraves dos outros constituimo-nos” (Vigotski, 2000, p. 24). As funcdes
psicolédgicas que, em interacdo complexa e dindmica, formam a personalidade,
foram antes relacbes sociais entre pessoas (Vigotski, 1996, 2000). A constituicao
do homem nas relagbes sociais (num movimento dialético) € uma interpretacéo
vigotskiana de um dos postulados marxistas, na tese VI sobre Feuerbach: “|...] a
esséncia humana ndo € uma abstragio inerente ao individuo singular. Em sua
realidade, € o conjunto das relagfes sociais [...]” (Marx e Engels, 1982, p. 127). Marx
e Engels, segundo Pino (2000), rejeitam principalmente o carater a-historico, estatico
e passivo do pensamento de Feuerbach. Para eles, séo as relactes historicas que

condicionam e transformam a realidade concreta. O conceito de personalidade que
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Vigotski propbe € dialético: onde ha o individuo, ha sempre relages sociais, ha
sempre o outro. “A personalidade é o conjunto de relagées sociais” (Vigotski, 2000,
p. 35). E, conforme analisa Pino, ‘[...] o que é internalizado das relagdes sociais nao
s&@o as relagbes materiais mas a significacdo que elas tém para as pessoas” (2000,
p. 66).

O relato de Léa & um relato de relagbes, um relato de significados
atribuidos pelos outros. Entre esses significados, alguns sdo mais rigidos,
veiculados em larga escala: preconceitos. Conforme analisa Oliveira (1993), a
partir dos pressupostos da teoria vigotskiana, o auto-conceito € produzido em
func@o dos conceitos e preconceitos que os outros demonstram a respeito do
sujeito. A chefia com oitava série, a carioca em Campinas (Estado de Sao Paulo),
a empregada doméstica, a filha de pais separados, a aluna mais velha. O
preconceito denunciado: “Ela inclusive, assim, tinha até preconceito”. O
preconceito subentendido: “porque eu fui com o meu marido e ela olhava pro meu
marido e tipo assim: ‘Imagina... vai estudar aqui” (fragmento 7). O auto-conceito,
os significados atribuidos a si mesma: “Eu ndo era ninguém.” ... “a minha época
passou” ... “E ai eu me nego” {fragmentos 6 e 7). “Eu me relaciono comigo tal
como as pessoas relacionaram-se comigo” (Vigotski, 2000, p. 25).

Pode-se ver as histérias de Léa como relatos de exclusdo. Em muitos
momentos desses relatos, ela se define pelo negativo, pela falta, pela dificuldade:
a ndo-professora, a nao-campineira, a sem estudo, a que nao sabe... E pela
exclusdo em praticas sociais: “eles ndo quiseram escutar nossas histérias™ ... “Eu
néo interpretava o que vocé queria.” ... “minha mae me tirou pra trabathar’ ... “a
gente chegou a dormir debaixo da ponte porque néo tinha onde ficar...” ... “Eu nédo
tinha motivagdo nenhuma pra estudar (.) e eu trabalhava muito... Abandonei.” ... “E
ela falou: ‘Nédo tem vagal Ja passou seu numero, vocé nio veio aqui’.” ... “E as
meninas, tratavam a gente diferente, sabe? Nao conversava, ndo passava... se
vocé perguntava alguma coisa...” ... “Elas tinham o papo delas, as conversas
delas; entravam, saiam, furmavam, colavam...” Em outros momentos, define-se
como nao-professora; num deles, comenta sobre o que isso significava durante o
curso de pedagogia: ficar excluida das discussdes (todas dirigidas para quem

£t

dava aula), das conversas entre colegas (“Seu aluno...', ‘Hoje eu tive um aluno
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tal..’, ‘Hoje eu dei tal atividade...”); ter dificuldade para responder questdes nas
provas (relacionadas a praticas de sala de aula); ndo ter amigos. O enunciado
‘Ndo tem vagal” &€ uma retomada de uma formulagdo propria do discurso
relacionado ao desemprego, téo conhecido por nos, brasileiros.?’ No entanto,
dialeticamente, suas historias s@o também relatos de participacdo em praticas
sociais. “Quando eu vim pra cé, eu tinha s6 a oitava série.” ... “E quando eu era
administradora, eu era chefia. Com oitava série.” ... “E meus patrées me puseram
pra estudar.” ... “Eu sempre fui voluntéria, trabalhava nas associagées” ... ‘E ai,
depois que eu fui tfrabalhar na escola, que eu quis fazer oitava série; ai eu fiz no
supletivo.” ... “a direfora ja fava assim... me olhando com outros olhos. [...] E ela
[diretora da creche] me incentivou muito a estudar. Ela falava: Vocé tem
experiéncia, vocé vai fazer magistério’.” ... “Ela [diretora da escola] vinha subindo,
‘Mas, menina, o que que cé ta chorando?” ... “A [nome da diretora da creche]
imediatamente passou a mdo em mim e foi Ia.” ... “por isso que eu fui... fui
estudar.” ... “O respeito que as meninas tém hoje por mim...” (fragmentos 6 e 7).%
Exclusao/participacdo em praticas escolares, sociais. H4 uma tensdo: o sujeito
que diz “ela... ndo € nada” tem a possibilidade de ser administradora com oitava
série; faz o curso de pedagogia. A diretora que fazia parte do grupo que nao quis
escutar as historias, depois, ajudou-a a ingressar no magistério. Exclusio e
participagdo sao movimentos dindmicos e relacionais. Ha tensao entre ser
excluido / estar imerso nas praticas sociais, quer seja em praticas distintas, quer
seja no interior de uma mesma préatica. E essa tenséo marca o que lembramos e
narramos, a construgao polémica de nossas historias.

Palavras do outro, palavras de si

Como os outros com quem nos relacionamos compdem as nossas
lembrancas e a forma como olhamos para nés mesmos? Como vamos nos
constituindo em relacées e no que constantemente lembramos acerca das
relagbes com os outros?
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] Quando priorizamos a significacéo no processo de recordar (e esquecer),
guando colocamos o discurso como centro das andlises, quando consideramos o
signo como o principal elemento constitutivo da memdria humana e a palavra
como signo por exceléncia, a partir das elaboracées de Vigotski e Bakhtin, somos
levados a pensar num entretecimento, de lembrancas, signos, enunciados,
continuo nas interacdes humanas.

Na entrevista com Eufrasia e Cida, falamos de coisas variadas, desde o
paradeiro de colegas até reportagem da televisdo, de casos com colegas e
professores do magistério, de livros e fotos. Uma questdo que retornava era o
trabatho atual (delas e das colegas que viam nas fotos ou de quem se lembravam)
e o estar ou n&o exercendo o magistério (como ja dissemos, Eufrasia trabalhava
em um supermercado e Cida, no Corpo de Bombeiros). Um tema chamou-me a
atencdo em sua narrativa: para que serve ou serviu o estudo? vale a pena voltar a
estudar?

Em um momento da entrevista, comentei sobre um livro do Monteiro Lobato
(O presidente negro), © que me proporcionou uma boa situagdo para perguntar
sobre leitura (quem sabe elas falariam sobre a nossa biblioteca?).?®

Fragmento 8

B: E vocés... gostam de ler?
C: E, eu gosto...

C Eu gosto. Agora eu tenho um livro, [...] vou passar pra Eufrasia. ((baixo))

E: Ai..

C: E um padre da Escola de Cadetes quem escreveu. () Mas olha, vocé vai lendo
ali... () mesma coisa que vocé pegar Salmoes na Biblia, né?

E: Umm.

C: E ler. Mas é t40 gostoso, ne? [...]

C: [...] Eu vim na prefeitura e esqueci de pegar () (tem que fazer) carteirinha pra
pegar livro... (Eu pego emprestado) (.) e a gente vai lendo. (.) S6 que eu ndo sei se
foi vocé uma vez quem falou... que melhor coisa quando vocé pega um fivro pra
ler, marcar o nome, autor...

E: Foi a Elizabeth, sim!

C: Foi vocé?

B: Deve ter sido, ndo deve? La na nossa biblioteca. (\) Nao €7 ({rindo))

C: Eu acho que foi isso mesmo! ((rindo)) A data! E tao gostoso vocé ver () um livro
gue vocé leu e quando vocé leu, né?

B: Cé continuou fazendo, Cida?

C: Pareeeil...
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B: Parou? Nao fez lista, [ nd0? ((tom de brincadeira))
C: [ Pareil... () Dai, agora me arrependo.
{(risos misturados com falas das trés))

B: Eu achei... porque eu tenho.. no meio dos materiais, eu tenho ficha da
biblioteca.

E: Quando a gente pegava livro pra ler, né?
B: A Sueli 1al... [ Sueli ta num monte! ((mostrando uma ficha com o nome da
aluna))

E: [ liiiikl...

B: Sueli era leitora [ assidua!
({risos))

E: [ Sei...

B: E... Nossal Tem um monte. Tinha gente que tirava pro filho também, (.) pra filha
ler...

E: Eu sei que eu pegava.... eu pegava o livro... eu pegava. Eu nao lia, eu lembro
que eu peguei o... (.) Acho que eu troquei de livro, peguei uma vez, comecei a ler
um livro, n@o sei por qué e...

B: Cés trocavam, [ cés faziam de tudo.

((risos))

E: [E.

E: E. Eu gosto de ler sim, mas quando eu pego um livro, tem que ser
interessante...

B: Hum, hum!

E: Mas se eu comegar a ler um livro e eu ndo gostar, dai eu comeco 14 pelo fim, eu
vou fazendo o contrario... {(riso da Beth)) Mas nao é também... ndo adianta, ai eu
desisto porque n&o adianta, que eu néo vou conseguir.

B: Claro... Eu também ja deixei muito livro pelo meio do caminho. Vocé vai até o
fim, Cida?

C: Eu acho que eu vou.

E: Mesmo nao gostando?

C: Mesmo nao gostando. () Eu acho que eu continuo, sabe?

B: Hum, hum!

C: Pra ver aonde que [ vai dar. E igual a um filme... vocé pega pra ver um filme,
assim, ele € meio chato, [ mas enquanto eu n&o vejo o final, ndo adianta; eu nio
consigo nem dormir.

E: [ Pra ver o final da historia.

E: [ Mas insiste em ver!

B: Nossa, a Cida é persistente, né? ({rindo))

C: Ai, eu acho que eu sou.

((risos misturados com palavras incompreensiveis))

E: Eu sou desistente.

B: E!I7..

{(risos))

C: Eu sou muito boa mas quando eu quero também, sabe? Eu vou assistir, eu vou
assistir.

C: Olha... eu acho que eu sou muito, sabe? Entdo, |4 nos Bombeiros tem um livro,

(.} mas faz muito tempo que tem ele 1a. () Entdo, por exemplo, {) aqui em
Campinas é o oitavo batalhdo. () Entdo tem varias cidades que fazem parte. Al
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um dia, eu cismei que eu queria colocar em ordem aifabética. ((rindo)) Todas as
cidades... ((alguém bate palma)) que fazem parte...

Nesse fragmento, as falas estdo mais entretecidas. E uma tecedura
possibilitada pela narrativa, pelo didlogo, pela relagio entre as entrevistadas que
ultrapassou o tempo do magistério, pelo fato da entrevista ter sido em dupla e pela
proépria forma da entrevista. O ponto que destacamos é o que esse entretecimento
produz em termos das imagens que os sujeitos vao formando de si mesmos.

Diante da minha pergunta “E vocés... gostam de ler?”, Eufrasia ndo se
coloca, nac parece empolgada com as sugestdes da Cida. Cida responde
imediatamente que gosta e suas falas a circunscrevem como um certo tipo de
sujeito-leitor: que pega livros na biblioteca da prefeitura; que precisa fazer a
carteirinha da filha, que gostaria de marcar o nome do livro, autor, conforme
recomendado no magistério; que conversa sobre livros que esta lendo; que toma
emprestado livros de uma amiga.

A leitura € uma pratica valorizada na escola e mesmo fora dela.
Especificamente na nossa relagdo passada no magistério, foi uma tecla batida
desde o primeiro dia de aula. Montamos a biblioteca ambulante e um jornal-mural
justamente para que a leitura passasse a fazer parte da vida dos alunos. Nesse
sentido, podemos analisar 0os enunciados da Cida como respondendo a
expectativas sociais, da instituicido escolar e da propria professora ali presente
fazendo a entrevista. Tanto que ela traz uma lembranga de uma sugestao feita por
mim e eu imediatamente relembro a biblioteca. A expectativa da antiga professora
de Metodologia estd presente nestes enunciados, mesmo que com um tom de
brincadeira, diferente do tom que provavelmente falava na época do magistério:
“Cé continua fazendo, Cida? ... Parou? N&o fez lista, ndo?” Inclusive a palavra lista
nao vem diretamente das falas da Cida. Da voz da professora no passado?

Nesse meio tempo, eu comecgo a folhear fichas da biblioteca no meio do
material que havia separado antes da entrevista para mostrar para elas. Quando
encontro fichas com o nome de uma outra aluna, fago comentérios que irdo
reforgar a valorizagéo e a antiga expectativa. Sera que t3o antiga? Até que ponto a

imagem que faco de Eufrasia e Cida como leitoras hoje, tendo sido a professora
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que os incentivava tanto a ler no passado, nao constitui também os seus
enunciados?

Diante desses comentarios relacionados a leitura de livros da biblioteca,
Eufrasia sente necessidade de também se colocar como leitora: “eu pegava o
fivro...” ... "Eu nédo lia" ... “eu troquei de livro, peguei uma vez, comecei a ler’ E
continua: “E. Eu gosto de ler sim, mas quando eu pego um livro, tem que ser
inferessante...” ... “Mas nédo é também... ndo adianta, ai eu desisto porque néoc
adianta, que eu ndo vou conseguir.” S&o indicios de tentativas de apresentar-se
como leitora. As posigdes das interiocutoras assemelham-se e distanciam-se por
contraste: duas leitoras, modos diferentes de lidar com livros e leituras.

A partir dai, emergem enunciados bastante interessantes para a nossa
analise: E: “Mas insiste em ver!” B: Nossa, a Cida é persistente, né?” C: “Ai, eu
acho que eu sou.” E: "Eu sou desistente.” Aqui o objeto da conversa ja nao era
mais a leitura (de livros passou para filmes). Embora a posicao dos sujeitos frente
a leitura ja tivesse implicagbes relacionadas a uma forma de ser, nesses
enunciados a caracteristica psicolégica & destacada (ser persistente, ser
desistente), inclusive passa-se a usar o verbo ser; desistir e insistir se adjetivam.
As palavras s@o rimadas. A Cida conta uma histéria sobre um fato acontecido em
seu trabalho para exemplificar 0 seu jeito, comentando um pouco mais & frente:
‘Mas, vocé vé a insisténcia? Insisténcia que se aproxima e se afasta de
persisténcia (teimosia... continuag&o... constancia...).

Gostariamos de ressaltar como, num movimento discursivo, dialético e
dialégico, Eufrasia, Cida e eu somos levadas a fazer referéncias as duas. Uma
que persiste na leitura, uma que desiste se nao estd gostando; a
persistente/insistente, a desistente. No inicio, como a Cida se afirme como leitora,
citando suas praticas atuais, Eufrasia se cala. Depois arrisca-se a falar de si
prépria. Ela gosta de ler, mas s6 se o livro for interessante, sendo ela desiste. Ha
a incorporacéo de formas de dizer, de nomear; ha posicionamento de uma como
diferente da outra (no desejo de ser igual?). Cida, diante do contraste, afirma-se
cada vez mais, ndo s6 como leitora, mas como pessoa que insiste no que faz,
chegando a contar uma historia, um recurso argumentativo que ira funcionar como

uma prova de sua insisténcia. O posicionamento do eu por oposigcdo ao outro. O
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querer ser igual sendo diferente, a afirmagéo de uma imagem-de-si pela expulséo
da imagem-do-outro.

Esses movimentos se fazem no discurso. Podemos analisar os ecos em
palavras que formam os enunciados (tanto no nivel do significado, quanto do
significante). desisto... insiste... persistente... desistente... assistir... cismei...
insisténcia...

O que, nesse processo, participou da construgdo dessas (auto-)imagens? A
forma de participac@o/exclusao desses sujeitos nas praticas sociais. A historia
dessa participacdo/exclusdo. A memodria dessa historia. As memorias e as
histérias. O outro e a forma como ele se posiciona / me posiciona no seu relato. As
palavras do outro. Que n&o sao simplesmente palavras. Sao enunciados.

Falamos de enunciado no sentido bakhtiniano, como “unidade real da
comunicacgdo verbal”. A orag@o ou a palavra, se adquirirem sentido dentro de um
contexto, tornam-se enunciados ou partes de um enunciado. “A fala s6 existe, na
realidade, na forma concreta dos enunciados de um individuo: do sujeito de um
discurso-fala. O discurso se molda sempre & forma do enunciado que pertence a
um sujeito falante e nao pode existir fora dessa forma” (Bakhtin, 1997a, p. 293). A
construcdo dos enunciados, segundo Bakhtin, leva necessariamente em
consideracdo os oufros interlocutores. O ouvinte que recebe e compreende a
significac&o de um discurso sempre adota para com esse discurso uma atitude
responsiva ativa, concordando ou discordando, completando, adaptando,
colocando-se pronto para executar uma acao. E esta atitude é elaborada durante
todo ¢ processo de audicdo e compreensdo do discurso. Os enunciados levam
sempre a respostas, mesmo que estas nao se explicitem.

Segundo Bakhtin, antes do inicio de gualquer enunciado (mesmo que ele
seja um romance ou um tratado cientifico), ha os enunciados dos outros, e depois
dele, os “enunciados-respostas” dos outros. “O locutor termina seu enunciado para
passar a palavra ao outro ou para dar lugar 4 compreensao ativa do outro” (/bid.,
p. 294). Acrescenta que € no dialogo real que esta “alferndncia dos sujeitos
falantes” é observada de modo mais direto e evidente. Ha uma alternancia regular

de enunciados dos interlocutores, os quais Bakhtin chama de “réplicas”. Cada
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réplica possui um acabamento especifico que expressa a posicdo do locuftor,
sendo possivel tomar, com relagio a essa réplica, uma posicdo responsiva.

Durante todo o fragmento 8, podemos observar essas caracteristicas do
enunciado mais flagrantes no didlogo, propostas por Bakhtin. Eufrasia, Cida e eu
fazemos perguntas umas as outras (numa forma mais contundente de obter a
resposta do interlocutor), falamos coisas que provocam réplicas, mostrando
concordancia, discordancia, surpresa, frustracéo... ou uma completando o que a
outra queria dizer... Enfim, Bakhtin nos ensina a ver como a enunciagao
pressupde o outro. Mas na andlise dessa situagdo especifica, pensamos na
questdo da relagdo entre os enunciados e mais na questdo da constituicao dos
sujeitos que enunciam (ou de sentidos de ser desses sujeitos) dentro do
movimento discursivo. Somos levados a pensar em autores que falam dessa
constituicdo na dinédmica eu/outro.

Eu e outro mantém uma relagio dialética entre si, ja analisada por Hegel.
Para ele, a “consciéncia-de-si” se constréi em relacdo a uma outra “consciéncia-
de-si”. Para que se forme, ha sempre essa mediacgéo, ha sempre reconhecimento
fora de si. “A consciéncia-de-si € em si e para si quando e porque é em si e para si
para uma Outra; quer dizer, s6 é como algo reconhecido. |...] Para a consciéncia-
de-si ha uma outra consciéncia-de-si [ou seja]: ela veio para fora de si’ (Hegel,
1992, p. 126).

Essa relagé@o néo é tranqiila. No entanto, quando analisada em termos do
desenvolvimento da pessoa, muitos autores costumam pressupor ou salientar nos
processos interativos uma “compreensao partilhada” entre eu e outro. Conforme
analise minuciosa realizada por Smolka, Gées e Pino (1995), muitos estudos que
se baseiam no conceito de “intersubjetividade” para abordar a constituicio do
sujeito a partir do funcionamento interindividual privilegiam a natureza harménica
da subjetividade, ndo considerando a oposicdo de idéias, a resisténcia 3
comunicagao e outras instancias desarménicas de interagao.

Um dos autores que analisa detidamente a relagéo entre o sujeito e o outro
na ontogénese & Wallon. Ha, no inicio da vida humana, segundo ele, uma relacao
simbidtica entre o bebé e o outro (em geral, a mae). O estado inicial da

consciéncia apresenta-se como uma nebulosa, uma massa difusa, caracterizado
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como uma “fus&o inicial” entre o sujeito e a realidade exterior. O recém-nascido
estd num estado de dispersdo e indiferenciagéo, confundido com as pessoas do
seu meijo. Precisa de assisténcia constante; suas reacbes tém que ser
completadas, compensadas, interpretadas. “Incapaz de efetuar algo por si préprio,
ele & manipulado pelo outro e &, nos movimentos deste outro, que suas primeiras
atitudes torarao forma” (Wallon, 1986, p. 161). E através da participagso do outro
gue as agdes e gestos das criangas adquirem significado. “E nestes
encadeamentos passionais, em que cada um se distingue mal dos outros e da
situagéo fotal a qual seus apetites, desejos, medo se confundem, que o individuo
comegca a apreender-se” (/bid., p. 162).

Em geral, ao longo do primeiro ano de vida, a diferenciacio entre a crianga
e 0s outros comeca a se estabelecer através de uma série de “jogos de
alterné@ncia” e froca de papéis — 0 mesmo ato se repete e a crianca é, ora o autor
em relagao ao outro, ora objeto do outro — possibilitando ao eu tomar posicéo ante
o outro. Mais tarde (Wallon localiza por volta dos trés anos), a crianga passa a se
afirmar principalmente opondo-se ao outro, numa relagdo dialética de
complementaridade e oposi¢do. Na imitac@o, processo analisado por ele, ha tanto
fusdo guanto oposicédo ao modelo.

Essa relagdo ndo se refere s6 a criangas. “Mesmo em seu estado normal,
um adulto pode ter momentos em que se sente mais deliberadamente ele mesmo,
e outros em que acredita seguir um destino menos pessoal e mais sujeito as
influéncias, vontades, fantasias de outra pessoa e as necessidades que lhe
tornam penosas as situacdes em que esta comprometido frente a outros homens.
Na crianga estas alternativas sdo bem mais aparentes” (/bid., p. 164).

Bakhtin considera de forma mais contundente a constituicido constante do
sujeito nas relagbes com os outros. Ele realca que a consciéncia somente comeca
a operar quando os individuos comegam a participar na textura da comunicagéo
humana. Os seus principios relacionados da alferidade e do dialogismo nao nos
permitem pensar no sujeito antes ou separado de sua relagdo com o outro e do
signo.

Eu vou me posicionando com relacao ao modo como o oufro se posiciona e

me posiciona na sua narrativa. E essas narrativas e posigdes vao se constituindo
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na historia das relagbes sociais e constituindo o que lembramos de nés mesmos
(como marcas de nossa personalidade) o que contamos, calamos ou esquecemos
a nosso proprio respeito. Quase no final da nossa entrevista, mexendo nas cartas,
bilhetes, scripts de pecas, artigos de jornal, etc. daquela época, busquei a carta da
Eliana, uma colega de sala, e li para elas.

Fragmento 9
Campinas 12de agosto 96 “S0OS [nome da escola]” 4F=3°E

Qi Bete, espero que esteja tudo étimo com vocé e com o Bernardo.

Aqui cada vez temos menos aulas, estamos sem motivacdo nenhuma
preocupados como faremos depois de nos formar, sem experiéncia sem
informagdes, como enfrentar a realidade }a fora.

Tudo isto é muito triste, mas nem tudo & tristeza, sabia? Fiquei sabendo
que havera em outubro a semana do magistério, que por sinal & a melhor coisa
que poderia acontecer neste encerramento do ano letivo, pois teremos varios
cursos, com professores de Universidades, palestras e muitas outras atividades. é
otimo.

Bom, falando agora das meninas da sala estdo todas bem, [..] agora a
Eufrasia continua a mesma, sempre com medo de enfrentar e sempre acha que
nao ira conseguir completar este ano, [...]

Nesse momento, Cida interrompe a leitura da carta: “E conseguiuf’

“A palavra n&o era clara pra mim”

Escolhemos um trecho de outra entrevista, no qual também analisamos a
presenca de outros, de outros discursos, nos relatos de lembrangas.

O dialogo & central nas preocupacbes bakhtinianas sobre a linguagem e a
consciéncia. A sua concepgéo de linguagem é dialdgica. O dialogismo diz respeito
a relagées que se estabelecem entre pessoas, em processos discursivos que
historicamente instauram e sé&o instaurados por sujeitos. “A unidade real da lingua
que ¢ realizada na fala (Sprache als Rede) ndo é a enunciacio monologica
individual e isolada, mas a interagdo de pelo menos duas enunciagdes, isto &, o
didlogo” (Bakhtin, 1992, p. 145-146).
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A nogao de didlogo face a face é expandida, envoivendo a idéia de “vozes”
(Bakhtin, 1997a, 1997b). Ha uma dialogizacéo interna da palavra, que é sempre
perpassada pela palavra do outro (Fiorin, 1999). Para Bakhtin, o discurso se
constréi como um “diglogo entre discursos”. No interior do discurso ou texto, para
o autor, ha um constante dialogo. De acordo com o principio dialégico, o texto é
concebido como um “tecido de muitas vozes”. Multiplas vozes, textos, discursos
atravessam, perguntam e respondem uns aos outros, em geral, em uma disputa.
Essas vozes sao ideoldgica e historicamente marcadas.

Sob esse ponto de vista, nossas narrativas sdo povoadas pelas vozes dos
outros. Middleton, Edwards e outros autores (1994) consideram que os relatos de
lembrangas sao versbes sobre o passado, conjuntamente produzidas em
interagbes cotidianas e retoricamente organizadas. Brockmeier (1999) comenta
que dizer a sua vida € um modo especifico de produgio intersubjetiva de
significados. Nos chamamos atengdo especial ndo apenas para esse carater
coletivo da recordagdo na sua relagdo com o narrar (construg&o conjunta), mas
também para a forma pela qual essas narrativas de memérias sdo repletas de
outros, vozes, discursos, significados (dialogizagdo das palavras, das lembrancas
narradas).

No inicio da entrevista com Fabiana, enquanto mudavamos de uma sala
para outra da loja onde trabalha, ela comegou a me contar sobre a faculdade de
pedagogia, a dificuldade que tinha para escrever.®* Com o gravador ligado, ela
continuou:

Fragmento 10

F: Porque na faculdade [ eu tive muita dificuldade () pra leitura, pra tar
interpretando os textos, pra poder tar desenvolvendo uma redagéo ou mesmo uma
prova, porque as provas da faculdade eram muito assim... an... a sua opinido, e eu
nunca soube... desd’a época do magistério, eu nunca soube dar a minha opini&o
sobre aquilo.

B: [ Umm.

B: Humm, humm.

F: As vezes eu tinha na cabega, mas eu n&o sabia passar pro papel isso. (.} Entéo,
foi muita dificuldade, () né?... tipo assim: professores () chegaram a conversar
comigo... mas... an... tentaram me dar livros para mim ler... [...] Ai, quando chegou
no dia desse exame da... da faculdade, ela falou: “Otha, nds vamos fazer a prova
(.) oral a0 invés de escrita porque eu quero ver () o que vocé entendeu do texto.”
Porque ela fez assim: ela ndo deu nem a matéria do ano todo porgue o exame
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seria a matéria do ano todo. Ela falou assim: “Eu vou dar para vocé a matéria é...
voce vai ler pra mim um texto e vai interpretar esse texto pra mim com as suas
palavras”. Eu li o texto umas quinhentas vezes! [..]

B: Humm, humm.

F: Al, vam... “Mae, vamos & me ajudar.” Al a minha mé&e vinha... ai ela falava:
“Olha, aqui fala isso, isso e isso” porque eu precisava que alguém me auxiliasse
do que realmente tava falando porque a palavra n&o era clara pra mim. [ Ai chegou
no dia e eu fui falando pra ela. Ai ela foi falando o que era melhor eu colocar... de
acordo, né?... com o que eu tava dizendo... mas... © problema () ndo... Agora, com
o curso que eu td fazendo... E, porque meu pai falou: “Cé precisa ler. Precisa ler.”
Al eu falei: “Tal Eu vou ler um livro... é... que va () alguma coisa que eu esteja
passando no trabalho”, né?

B: [ Humm,
humm.

F: Entdo, “Como evitar preocupagGes e comecar a viver'. Té lendo esse livro. Um
livréo assim! (Mostra com a mé&o a grossura do livro.) Té adorando. Entdo eu to
engolindo o livro! Eu falei: eu ndo comecei a ver essa novela das oito justamente...

[-.]

A dificuldade da Fabiana foi se circunscrevendo como um tema®® da
entrevista. O que ela ia contando e lembrando relacionava-se a incapacidade.

Dificuldade para ler, para interpretar, para dar a opinido, para falar, para
escrever.

Palavra e interpretacdo... Recordemos a relagéo entre o titulo do livro e as
lembrancas narradas por Léa (fragmento 6). “Signos-a-interpretar” e interpretacao.
Meméria, narrativa, signo, significado, interpretaggo. No mundo humano, os signos
s@o sempre “signos-a-interpretar”; memoria € sempre interpretacéo.

No modelo de signo proposto por Pierce (1990 apud Pino, 2000), ha um
elemento que ele denomina interprefante, uma vez que o signo tem que ser
interpretado e interpretavel: “[...] ao ser interpretado, ¢ signo da origem na mente
do intérprete a outro signo que, ao ser interpretado, gera outro interpretante que
gera outro signo e assim indefinidamente” (Pino, 2000, p. 69).

Enquanto Fabiana exprime com tanta veeméncia a sua dificuldade de
interpretar, ela faz interpretacdes (de si mesma na faculdade, no magistério; das
condigbes de trabalho na escola e no comércio gue tém repercussdes sobre o seu
jeito de ser; do papel da professora; do desempenho de colegas de sala). Suas
narrativas sdo interpretacdes de situagbes passadas. Mesmo assim, ela se define
como uma pessoa com dificuldade de interpretar. Como a Léa: “E... eu fenho

muita dificuldade assim... de interpretar.” ... “E eu acho que ninguém interpretou
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porque vocé fazia pergunta, pergunta, pergunta e ninguém conseguia saber o que
que cé queria com aquilo.” (fragmento 6) “Era muito dificil o jeito das provas,
sabe? De ter que interpretar... eu... até hoje eu tenho dificuldade de interpretar. Fu
pego um livro, (.) se eu ndo consigo logo de cara, eu largo, eu... quase néo leio
por causa disso.” (fragmento 7). Com diferengas ao se referirem aos colegas: a
Léa afirma que “ninguém interpretou” e que “o jeito das provas” era “muito dificil’
(podia ser um problema da professora, ou da metodologia); a Fabiana insiste, em
um outro momento, que havia colegas que “sabiam se expressar bem” e
“conseguiam interpretar melhor as coisas” do que ela.

As dificuldades da Fabiana, as dificuldades da Landirléa, circunscritas a
esfera da palavra.

A gente era analfabeto, () né?
Mas a gente sabia que era “fadico” que charnava?!

cé deu pra nds uns... papeizinhos () com umas lefras que a gente ndo
entendia nada?!

Ai eu tentava juntar as palavrinhas

Eu achava que ali dentro tava escrito.

E todo mundo othando, falando: “mas aqui ta alemé&o”, “mas aqui ta... acho
que 0 meu é japonés”,

Entéo, eles comecavam: “CP, OP”, an... “trabalho docente”... Pra nés era...
Grego!

a gente nem imaginava 0 que que era, 0 que que significava “faixa etaria”.
(fragmento 6)

Eu pego um livro, (.) se eu ndo consigo logo de cara, eu largo (fragmento 7)
eu tive muita dificuldade (.) pra leitura, pra tar interpretando os textos, pra
poder tar desenvolvendo uma redagdo ou mesmo uma prova

As vezes, eu tinha na cabeca, mas eu ndo sabia passar pro papel isso.

Eu li o texto umas quinhentas vezes!

a palavra néo era clara pra mim.

E, porque meu pai falou: “Cé precisa ler. Precisa ler.” (fragmento 10)

Imagens-de-si, personalidades que condensam relagdes sociais (Vigotski).
Nas lembrangas que emergiram nos relatos, nas lembrancas construidas ao
relatar, esboca-se a constituicdo de sujeitos marcados pela dificuldade de
interpretar, de falar. A dificuldade de falar foi tematizada nas histérias. Como na
histéria contada por Léa, sobre a situagdo em que ela fora “humilhada” pela
secretaria da escola: “Mas, menina, o que que cé ta chorando?’ Imagina, cheguei
a passar mal.” ... "Eu ndo conseguia falar. Ai, ela falou: ‘Cé se acalma e depois

vocé volfa’, porque eu néo tinha condigdo de falar.” ... “*Eu ndo pude contar o que
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que tava acontecendo porque... eu gaguejava tanto que eu néo falava.” (fragmento
7). Ou na histéria de Fabiana, sobre a apresentagéo da monografia na facuidade.
Ha marcas discursivas da dificuldade de falar, nas palavras, nos gaguejares, nos
engasgos, nas interrupgdes, nas reticéncias. ..

Lembramos o ensaio benjaminiano sobre o declinio da arte de contar.
Muitos estudos recentes tematizam a dificuldade de narrar que esta associada a
dificuldade de lembrar®® O artigo de Barclay (1996) mostra como relatos de
experiéncias subjetivas de trauma e atrocidades, muitas vezes, carecem de
elementos narrativos essenciais. Ele analisa, em relatos de lembrancas de
sobreviventes do Holocausto, os limites de nossas habilidades para articular
certos tipos de atos e experiéncias. “As conseqiiéncias de ser incapaz de
reconstruir interpretagdes significativas, entendimentos, e explicacdes para por
que se experiencia o trauma incluem a construgdo de historias pessoais
fragmentadas, e momentos isolados de conhecimento horrivel e indescritivel”
(Barclay, op. cit., p. 97) [Trad. nossa].27 Este e outros estudos citados por Barclay
fazem a relagéo, ja comentada, entre narrativa, memoéria e identidade, uma vez
que a forma como conseguimos (ou nao) falar sobre as proprias experiéncias e
historias nos constitui como pessoa.

Embora esse estudo explore aspectos fundamentais da narracdo em
condigbes-limite, a abordagem desse autor de cunho cognitivista enfatiza a perda
de coeréncia do self, visivel na perda de coeréncia das narrativas, enumerando os
elementos ausentes (ou em pequeno nlmero) nessas narrativas, tendo como
critério um modelo ideal de narrativa coerente. Tais elementos dizem respeito a
organizagdo ~ indicagdo de tempo-espago e relagdo de causa-conseqiiéncia,
presenca de proposicdes —, e as funcdes de orientaco (relacionada a quando,
onde e quem), referencial (0 que) e avaliativa. Segundo ele, situacbes extremas
de violéncia e trauma podem causar distirbios psiquicos, entre eles a
desconstrucéo do self, ou “selves divididos” (“divided selves”, termo que ele toma
emprestado de outros autores). O que chamamos a atencio é para a coeréncia
como padrédo de identidade e de narrativa. A coeréncia & considerada uma
caracteristica desejavel para as narrativas por muitos autores, ndo s6 na

perspectiva cognitivista.?®
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Se os entrevistados de Barclay apresentam narrativas “incoerentes’
Benjamin vé na dificuidade de narrar um processo gue tem longa histéria e que se
aguga na modernidade. Se esse fendmeno torna-se mesmo insuportavel em
situagbes traumaticas e patoldgicas, ele nao lhes é exclusivo. “Quando se pede
num grupo que alguém narre alguma coisa, 0 embarago se generaliza. E como se
estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e inalienavel: a
faculdade de intercambiar experiéncias” (Benjamin, 1996, p. 197-198).

Além de um fendmeno gue se aguca na modernidade, muitos autores em
guem nos baseamos nos permitem pensar em conceitos como o de
personalidade, de constituicdo do sujeito, de intersubjetividade como um processo
dindmico, dialético, contraditério, multifacedo, n&o-harménico, disperso,
fragmentado.?®

Em vez de considerarmos as incoeréncias do discurso do sujeito, tendo
como base um padrdo desejavel, pensamos nas condigbes em que esses
enunciados concretos se produzem, em outros discursos que os atravessam,
outras vozes que 0s compdem.

Em sua fala, Fabiana dialoga com outros, com palavras de outros: dos
professores (que tentaram ajuda-la, dando livros), da professora que sugeriu que a
prova fosse oral, da mée, do pai. Outros identificaveis, tantos outros possiveis.
Fabiana fala da participagdo do outro como incentivando-a (fragmento 10), ou
dizendo como € o seu jeito de ser (em outros momentos da entrevista, como
quando ela fala de como era no primario: “minha méae falou que eu sempre fui
muito timida, e que as professoras no dia da reunido falavam que eu também era
muito voada, sabe?”), ou indicando os seus probiemas (por exemplo, quando fala
a ex-professora: “Lembra que vocé escrevia nas minhas redagbes [...] eu lembro
alguma coisa nas provas, vocé colocava algumas observacbes pra mim estar
podendo... tipo melhorar um pouco, é... como que eu vou dizer... meu jeito de me
expressar’). Suas dificuldades séo vistas por ela como sendo suas dificuldades, o
que traz marcas da filosofia e psicologia individualistas.

Conforme ja& mencionamos, a consideracdo de autores como Vigotski e
Bakhtin & de que o individuo se constitui na dindmica social, discursiva e historica.

A nossa consciéncia forma-se na multiplicidade de consciéncias e s6 se constitui
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em processos de significagdo. Considerando-se, como esses dois autores, a
palavra como “signo por exceléncia’, pensamos que 0S pProcessos psicolégicos
humanos sé se desenvolvem nas interagdes na/pela palavra. As palavras dos
outros vao se transformando em “palavras proprias” (Bakhtin 1997a): “e eu sempre
sou muito dispersa mesmo” ... “eu tive muita dificuldade pra leitura” ... “Porque eu
néo tenho facilidade pra desenvolver uma frase assim’”.

A palavra do outro & condicdo do meu discurso, da minha meméria, da
minha constituicdo como ser humano. “Vivo no universo das palavras do outro”
(Bakhtin, 19973, p. 383).

Notas:
' Era uma vez In Para nao esquecer, 1999, p. 21-22.

2 “Ademas, como les debo Ia vida, es justo que se la pague volviendo a revivir, todos los dias, la de
elios.”

% “En boca de los marinos todo se mezclaba; los chinos, los indios, un nuevo mundo, las piedras
preciosas, las especias, el oro, la codicia y la fabula. Se hablaba de ciudades pavimentadas de oro, de!
paraiso sobre la tierra, de monstruos marinos [...]. Yo escuchaba esos rumores con asombro y palpitaciones

L.

* Essa pasta havia sido organizada em 1997, para uma apresentacdo em um congresso. Na época
em que lecionava para essas turmas, a biblioteca da escola havia side interditada pela defesa sanitaria e,
mesmo antes disso, ha algum tempo, ndo funcionava no perfodo noturno, por fatta de funcionarios. Entdc, nos
resolvemos montar a nossa propria biblioteca, com doagdes e empréstimos de livros dos préprios alunos, de
amigos, parentes, vizinhos, meus. Alguns alunos empenharam-se bastante e trouxeram sacolas cheias de
livros. Montamos estantes na casa de um aluno. Funcionava assim: eu pegava alguns livros antes das aulas;
expunha-os, para gue os alunos pudessem escolher e levar para leitura. Como quaiquer biblioteca, tinhamos
ficha para controle de entrada e saida dos livros.

® Entre o material guardado do tempo do magistério, havia cépias de provas, trabalhos, caderno de
planos, copias de relatdrios de estagios, foios, bilhetes, cartas, etc. Em um momentc que diferia de entrevista
para entrevista, eu mostrava aiguns desses materiais, também como estratégia de pesquisa.

® “Identidade” e “membership” sao aqui considerados como “[..] uma realizacdo interacional e
discursiva, ocasionada por e emergindo nas pragmaticas da comunicacio e interacdo [...]. Eles sio entio
fendmenos relacionais” (Buchanan e Middleton, op. cit, p. 461) [Trad. nossal. “[...] an interactional and
discursive accomplishment, occasioned by and emerging within the pragmatics of communication and
interaction [...] They are thus essentially refational phenomena.” Como ja assinalamos, nossa perspectiva néo
privilegia 0s aspectos pragmaticos do discurso, ou tem uma outra forma de tratd-los. Mas destacamos a sua
consideragio da “recordac@o como pratica social” e relacionada ac pertencimento a grupos. Esse conceito de
identidades como "situadas” e dependendo do pesicionamento no grupo € no discurso é trabalhade por muitos
autores como Goffman, Davies e Harré (apud Buchanan e Middieton, op. cit.) e Bamberg {1999).

" “Grupos de reminiscéncia® {(“reminiscence groups™ ocorrem como parte de praticas comunitarias e

assistenciais, através de reunides regulares em asilos, hospitais, centros de atendimento diurno e bibliotecas.
Os autores parecem referir-se ao contexto da Inglaterra.

® “The remembered past which she invokes Is not the past in some abstract, merely temporal sense —
itis a ‘peopled’ past, a past mapped out in terms of praciices that people engaged in, and in terms of the social
relations of those people.”

® Ver, por exemplo, a andlise de Benveniste (1976).



1 = u . I . . . .
® Acerca da nogao de “enunciagdo’, ndo como um ato individual, mas como um acontecimento
historico e regrado, ver Possenti (1897a).

" Pécheux (1997b) faz uma andlise do “or” como sujeito do enunciado "On a gagne!" ["Ganhamos!”]
repetido pelos parisienses na Praga da Bastilha, na noite do dia 10 de maio de 1981, dia da vitéria eleitoral de
Francols Mitterand. Conforme ele observa, ha uma retomada, no espaco do acontecimento politico, do grito
coletivo dos torcedores de uma partida esportiva. O uso do “on” nessa situacio, para Pécheux, tem efeitos de
sentido especificos: "A sintaxe da lingua francesa permite através do on indefinido, deixar em suspenso
enunciative a designacéo da identidade de quem ganhou [...] O apagamento do agente induz um complexo
efeito de retorno, misturando diversas posicdes miltantes com a posicdo de participagio passiva do
espectador eleitoral, torcedor hesitante e cético até o Gitimo minuto... em que o inimaginavel acontece: o gol
decisivo é marcado e o torcedor voa em apoio a viidria, O enunciade ‘On a gagné' [Ganhamos'] funde
‘agueles que ainda acreditavam nisso’ com ‘aqueles que ja ndo acreditavam™ (Pécheux, 1997b, p. 24-25).

'? Ao falar de sua sala de aula do magistério, ela diz "nds”, depois “a gente”, e uma vez “fodo mundo”
(ela usa bastante o "eu” ao falar da sala de aula), Se, como salienta Benveniste, “a presenga do ‘eu’ &
constitutiva de ‘nés’™ (1976, p. 256), esta nao & tao forte na expressfo “fodo mundo” nessa enunciacio
especifica (marcada pela relacdo com a turma, a qual comentaremos posteriormente). Elz refere-se as
pessoas pelos lugares ocupados, ou no piural, ou com palavras que indicam o coletivo, ou sem o artige
definido: “as administradoras’, “as direforas”, “assistentes sociais”, “professoras’, “a policia®, “bandido”,
“diretor”, “OF", "o pessoal’.., O Onico personagem a ser nomeado & o secretdrio da Educagdo, o que condiz
com a importancia que lhe é atribuida. Com relacdo ao grupo novo de diretores, professores, assistentes
sociais {ou a cada setor separado), ela diz muito “efes”, “efas”, terceira pessoa do plural,

> “t is 2 common illusion to think that this is not o, that narrators are creating their accounts for the
first time in the course of the interview. In any such performance there is new and unique creation: in the
combination of words, the association of ideas, the ordering of incidents, and much else besides [...] But here,
as in most circumstances of storytelling, most of what is tfold has been said before in a related form {...] In the
form that the oral historian is likely to encounter it, the story has already undergone the progressive structuring
of detail that accompanies retellings [...] An account’s previous tellings give it validity apart from the moment of
the interview, If it belongs to the teller's repertoire of narrative, it is grounded in his or her life and in the social
world in which that life is lived.”

" Esse é um dos raros casos em que ela usa o “nds’.
'® Ver, a esse respeito, Kramer (1995).

'® A passagem para a Secretaria da Educacio & um avanco a fim de que se considere a Educagéo
Infantil como educagio e ndo como assisténcia. Mas, é so quando esmiugamos as historias e atentamos para
o cotidiano dos fatos que muitas contradiges como as relatadas por Landirléa vém a tona. Esta mudanca traz
professoras "desdo bergano”, garantindo um trabalho pedagdgico com todas as criangas, mas, a0 mesmo
tempo, pode eliminar trabalhos ¢ histdrias anteriores de {uta e sensibilidade.

" Nao considerando a histéria como uma sucessioc cronolégica de acontecimentos e datas, pois “ndo é
na histéria aprendida, & na histdria vivida que se apéia nossa memora” (Halbwachs, 1990, p. 60).

'® Ricoeur refere-se as suas proprias reflexdes no Tempo e Narrativa, tomo (Il (1997).

'® para varios autores, as formas de desenvolvimento da organizagfio escolar assumem cada vez
mais um modelo racional de organizagdo analtogo a outros setores da produgio (e.g. Arroyo, 1880).

2 pourdieu (1986) problematiza, na narrativa biografica ou autobiografica, a consideracdo da vida
como uma historia, com um sentido expresso pelos eventos contados, ac qual o entrevistador ou bidgrafo
feria acesso, pela situacdo de enfrevista.

2 £gsa idéia refere-se as nocdes de “rede de formulagdes” e “interdiscurso”, &s quais retornaremos.
A esse respeito, ver Maingueneau (1897a, 1997b).

2 Alguns desses enunciados ndo fazem parte dos fragmentos destacados, encontrando-se em um
trecho da narrativa entre um € outro.

* Em alguns momentos das entrevistas, sentia-me um pouco aflita se as pessoas ndo se referiam ao
tempo do magistério. Entdo, eu ndo perguntava explicitamente do que se lembravam, mas falava algo que eu
pensava que pudesse desencadear algum comentdric. Hoje, acho que nao seria necessério, mas isso
aconteceu. Por ouiro lado, eu ndo era uma simples entrevistadora; era também um sujeito envolvido nas
situagbes de lembrancas. Outra coisa: uma caracteristica especifica da entrevista da Cida e da Eufrasia; eu
tomei mais a iniciativa duranie a entrevista. Talvez porgue a relaglio com a turma delas fosse diferente
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também. Havia mais discussdo. Era uma turma bem barufhenta. Eu chamava bastante 2 atenc&o os alunos.
Mas as proprias aulas eram mais discutidas, mais debatidas; havia também reclamacéo (inciusive a Eufrasia
era uma das mais reclamadeiras, como ela mesma vai lembrar em um momento do relato); o contelido estava
sempre atrasado em relacio a outra turma do noturno. Outro possivel motivo da minha maior intervencao:
elas estarem fora da escola e eu ter a necessidade de puxé-las para o assunto. Algum outro motivo que nao
percebo? Enfim, s&o aspectos a serem levados em consideragao.

?* N&o me lembro ao cerfo, mas provavelmente essa introdugio, que abrangeu a questdo de uma
professora da faculdade fer concedido que ela fizesse prova oral em vez de escrita, foi disparado pela
sugestao de gravar a entrevista. Um instrumento de pesquisa pode também funcionar como signo.

% embramos aqui o sentido bakhtiniano de “tema™. Nao se trata de uma analise tematica ou de
conteudo. Bakhtin define o “tema” como “0 sentido da enunciaciio completa” e o caracteriza como “individual e
n&o reiteravel’, como “"expressio de uma situacio histdrica gue deu origem 3 enunciacio”, “concreto como o
instante histdrice ao qual ela [a enunciag&o] pertence” (1992, p. 128-128). Permitimo-nos utilizar esse conceito
que, em Bakhtin, diz respeito & "enunciago”, em relagio & entrevista. Embora esta seja formada por muitas
enunciagdes (cada uma delas com seus respectivos “temas” e possibilidades de “significacdes”), pensamos
na entrevista como um todo, na sua concretude historica, na sua individualidade e no gue ela tem de
irrepetivel, na carga de significados que ela abarca na interacdo entre a pessoa entrevistada e a
entrevistadora, enfim, no seu “tema”. '

* Yates {op. cit} ja falava da longa agonia da arte da meméria.

' vThe consequences of being unable to reconstruct meaningful interpretations, understandings, and
explanations for why one experiences trauma include the construction of fragmented personal histories, and
isolated moments of horrible and unspeakable knowledge.”

Beps concepgdes que as pessoas t8m de si mesmas séo desarticuladas até o momento em que elas
passam a estar localizadas numa historia. Dado que muitas histdrias podem ser contadas, mesmo em se
tratando de um dnico evento, segue que temos muitos sefves cosrentes possiveis” (Davies e Harré, 1980
apud Pinheiro, 1998, p. 187). Embora haja a consideragdo de “muitos sefves’, estes devem ser coerentes. “Ao
longo de sua historia de vida, o individuo vai se posicionando e buscando uma coeréncia discursiva,
recolhendo e processando narrativas que véo the dar a identidade® (Ibid., p. 194).

% Bakhtin, 1997b; Vigotski, 2000; Wallon, op. cit.; Foucault, 1897; Smolka, Goes e Pino, op. cit.
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Capitulo 5

A tenséao eu/outro: no sujeito, na memoria

Eu antes tinha querido ser os outros para conhecer o Gue
n&o era eu. Entendi entio que eu j& tinha sido os outros e
isso era facil. Minha experiéncia maior seria ser o outro dos
outros: e o outro dos outros era eu.

Clarice Lispector’

Da tenséo eu/outro

O contar histérias, o lembrar o tempo passado sempre envolvem o outro.
Como analisamos no capitulo anterior, lembramos como membros de grupos, a
partir de lugares que neles ocupamos. Muitas de nossas recordagdes nos sao
lembradas peios outros (Halbwachs). O outro estd presente nas histérias como
interlocutor, ouvinte, participante, personagem. Mesmo quando estamos ou
lembramos sozinhos, temos o outro que nos constitui (Halbwachs, Vigotski,
Bakhtin). As interpretacdes que fazemos, os significados que atribuimos ao mundo
e a nds mesmos sdo sociais. Mesmo quando nossos relatos sio relatos de
exclusdo, de negacéo (pelo outro), ainda assim (ou mais ainda) o outro esté Ia.

Ha situagbes em que a participacéo do outro nas narrativas e a forma de
referir-se a ela estdo mais agudizadas. Destacamos algumas dessas situacoes da

entrevista com a Gabriela, que havia passado em um concurso municipal e estava
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lecionando, pela primeira vez, para a terceira série do Ensino Fundamental. N6s nos
encontramos em dois dias, pois ela queria falar-me um pouco do que vinha
desenvolvendo e me mostrar algum material. Ela fala de problemas, impasses,
davidas, angustias. Eu era vista como um outro em quem ela confiava para contar
seus problemas e que podia avaliar se ela estava certa ou errada em suas
atitudes, metodologia de trabalho, efc. Na época em que era professora de sua
turma, fiz o mesmo e partilhei anglstias e dificuldades de iniciante com
professoras mais experientes (uma dentro e outra fora da escola).
Coincidentemente também passava por dificuldades parecidas com as que ela
estava enfrentando: falta de compartilhamento entre colegas de trabalho, falta de
compreenséo em relagdo ao trabalho desenvolvido. A personagem em destaque
nas histérias contadas por Gabriela € a coordenadora da escola em que ela
trabalha. Estas histdrias néo estao aqui explicitamente, mas perpassam todo o seu
relato.

Fragmento 11

G: E coloco muito, entendeu? Até quando eu coloco em duplas, dificilmente eu
deixo duas pessoas com dificuldade juntas. [...]

B: Vocé sabe que eu fazia isso com vocés também, no magistério? Sempre fiz
isso. Cé lembra [ que eu dava muito trabalho em dupla?

G: [ Eu lembro.

G: Ai, as vezes, eu caia com gente que nio tinha estudado... Eu queria morrer...

B: E isso que eu fazia.

G: Al... eu gueria morrer.

B: E isso. Eu sempre fiz isso, Gabriela.

G: Eu sei...
B: Eu... eu via la quem, em geral tirava A e B, eu botava com quem [tirava C e D.
G: [ A, [..] na

verdade a gente quer discutir com guem sabe pra chegar a um consenso, e (.)
alguém que estudou. Nao, o pessoal nao tinha estudado. Ai, meu Deus, tenho que
fazer a prova sozinho. Al, vocé tentava fazer o maximo, né? {) E... e quando vocé
colocava, entao, eu ja sabia. Eu queria sair com a Analuisa, [ eu queria cair com a
Audrey, eu queria cair com (.) a Tania e nunca caia, entendeu? E quando é recorte
assim, eu sempre deixo eles escolherem. Mas quando &, assim, pra dupla de...
d’eu saber que um vai ter de dar um impulso no outro, eu coloco o mais forte com
o mais fraco [...]. E por isso que eu rodo pela sala 0 tempo todo. Sento também,
corrijo, an... trabalhos na sala de aula. [...] Quem tem dlvida, vai na minha mesa.
Faco, assim, de tudo um pouco. Mas, quem passa na minha sala e coincide de s6
me ver sentada, corrigindo, (.) 0 que acontece? Pensa que eu fico sentada o dia
inteiro. Mas, eu sei que eu nao fico, entendeu? [...] A gente tem que (.) se policiar
para nao acontecer, mas (.} eu ndc tenho, eu ndo tenho medo, entendeu? Se
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alguém vier me perguntar ( ) pergunta para os meus alunos como é o meu dia-a-
dia.
B: [ ((risos))

Fragmento 1 2

G: Entéo. Eu tento contar, porque € assim, eu esqueci de te falar. [...] Mas, sabe
quando a pessoa fala assim, do seu lado, (de uma professora): “Vocé planejou
essa aula mas a sua aula é étima. Eu tinha certeza que a sua aula ia acontecer
isso com a sua aula’, do meu lado. (.) Tipo assim, valorizando... (.) Eu cheguei a
ficar em casa arrasada.

B: Hum, humm...

G: Falei: “Poxa, eu acredito no meu trabalho...”

B: Valorizando a outra, né?

G: Eu acredito no meu trabalho. Os alunos me valorizam. Os pais me valorizam.
Mas, poxa, vocé... vocé se (), mas chega uma hora que vocé néo é de pedra.

B: Humm, humm...

G: Sabe? Vocé chega uma hora, vocé fala: “Poxa, eu deve estar errada. Porque
ninguém me enxergal” [...]

Fragmento 13

G: E eu falei para ela: “N&o importa o que vocé esta falando do meu trabatho.
Deus esta vendo o que que eu estou fazendo”. (.) Ela falou: “Mas...” Eu falei: “Para
mim, o que importa € Deus”. Ela falou: “Deus e eu”. ( ) Eu falei: “Vocé néo. ()
Deus esta vendo o que eu estou fazendo’. Ela falou: “Mas ndo é s6 Deus que
precisa ( )". “Para mim, é.” Eu falei: “Se vocé esta vendo, tudo bem. Vocé precisa
ver, mas’, eu falei, “em termos assim, de... de eu estar me sentindo bem”, eu falei,
‘0 que importa para mim é Deus. Mas vocé? [...] Se eu estiver me sen... se... se eu
estiver bem (e € para mim) o que importa.” E n&o tem gratificagdo melhor do que
vocé ver um trabalho que o aluno fez. [...] Ai eu peguei e te liguei, sabe? Preciso
falar ( ) pelo amor de Deus ( )} para ver se tem alguma, (.) para ver se
realmente eu estou no caminho certo ou se... se eu estou sendo a... a errada.

Fragmento 14

G: Ah, Elizabeth, eu ndo sei. O gue que cé acha?

B:( )

G: Pode falar.

B: Nao, eu acho vérias coisas, mas eu penso até que a gente tem até que
encontrar mais outra vez pra gente (.) pra eu (.) até te passar um material que eu
tenho, te dar alguma dica.

G: Vocé acha que eu td, assim, muito errada? Que que cé acha?

B: Nao, eu vejo assim, por exemplo, com relagio a essa coordenadora () é... ()
eu vejo que também tem uma posigdo que ela ocupa, que também ndo & facil. Por
exemplo, a posicao dela () seria, é... () ela pode até estar fazendo errado isso,
mas (.) teria que ser, estar tentando fazer um... um... um plano entre vocés, pra
escola ter um certo tipo de trabalho, por exemplo. Ela pode até estar querendo
impor isso e ai, ta... ndo é por ai.
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Fragmento 15

G: Eu t6 sendo vista na escola, assim, como a encrengueira.

B: Ai, meu Deus.

G: Sabe? A encrenqueira?

B: A que faz tudo diferente da gente. Eu era assim no magistério, cé lembra?

G: Eu lembro, eu lembro de tudo. Por isso que eu falei, eu sigo muito o seu
exemplo, sabe? E lembro das suas aulas, assim, muito. [..] Lembro do
individualismo, lembro da primeira prova que eu fui péssima com vocé, [...] que eu
respondi assim (.} tudo ao contrario do que () do que era, por qué? Porque a
gente nao prestava atengao nas aulas, a gente estudava pelo livro [...]. E nas suas
aulas eu ndo prestava atencdc no comego, as vezes eu nio entendia, entdo, e nao
levantava a mao, porque... {.) deixava. E eu lembro na primeira prova, cé lembra?
Foi um desastre as notas, né?

B: Um horror.

G: Um horror.

B: Todo mundo afundou. Um ou outro que =

G: = Op¢éo politica eu ja falei de partido politico, eu me lembro muito bem do que
eu falei. E eu ndo me conformava, e ninguém se conformava com a nota da...
Muita gente gue era bom aluno ali, tirou nota baixa. E me perguntaram quanto eu
tirei @ eu acho que eu tirei quatro: “Gabriela, vocé tirou quatro? Mas essa
professora tem que alguém... * e ficou. E depois... que vocé foi conguistando a
turma, gue a gente fazia a aula da... Madalena Freire, eu lembro até hoje () da lata
de lixo... Eu lembro tudo! Lembro até hoje! Que ficou... ficou até a crianca sair de
perto do lixo... lembra que ela estudou a crianga... e foi trazendo pro.. pro meio do
grupo... Eu lembro de tudo! (.} Entendeu? E eu pego muito isso pras minhas aulas.

Durante grande parte da entrevista com Gabriela, ela fala do seu trabalho
na sala de aula e dos problemas que esta enfrentando na escola. Quando fala do
tempo do magistério (do lugar de aluna), & a partir do que esta vivendo como
professora em inicio de carreira, com uma sala de quarenta alunos. Entrecruza o
tempo do curso de magistério e o tempo da sua sala de aula. Conforme Bartlett
(1977) a recordagdo emerge em fungéo dos interesses do presente e ligada as
atividades praticas da vida cotidiana. E o ser professora hoje (com seus embates,
impasses) e o didlogo com a ex-professora (em funcgdo do lugar que ela ocupou e
da prépria interlocucao) que faz com que Gabriela recorde. E uma (re)construcéo
discursiva e que se produz na interagéo. “Ordinariamente, se eu me lembro, € que
os outros me incitam a me lembrar, que sua memoria vem ao socorro da minha,
que a minha se apdia sobre a deles” (Halbwachs, 1952, Introducdo, Vi) [Trad.
nossal.?

A ex-professora havia sido indicado um lugar a ser ocupado, quando
Gabriela Ihe disse pelo telefone que precisava conversar sobre a escola, mostrar o



seu material a alguém em quem ela confiava. E esse lugar foi realcado em varios
momentos da entrevista, em que a professora/ex-aluna a colocava em uma
posigéo de avaliadora do seu trabalho: “Cé acha que eu t&6 muito errada?” O eu
coloca-se frente a um oufro que pode avalia-lo, em funcéo da sua experiéncia, em
funcao da relagio passada, da posigdo que ocupa na lembranca da ex-aluna. Um
outro que o eu acredita poder ter uma viséo maior. Lembramos a relagéo feita por
Bakhtin entre o autor e o herdi, estendida a relagéo eu/outro: cada um tem de si
mesmo uma visdo parcial (temporal e espacialmente); o outro (autor) tem para
com o eu (herdi) um “excedente de visdo e de saber” (posi¢c&o marcada por uma
“‘exotopia”) que possibilita o acabamento estético do segundo. Gabriela oferece-se
como personagem, conta as histérias em que ela € protagonista, esperando o
“acabamento” do autor. “O homem néo pode juntar a si mesmo num todo exterior
relativamente concluido, porque vive a sua vida na categoria de seu eu. [..] E
nesse sentido que o homem tem uma necessidade estética absoluta do outro, da
sua visdo e da sua membria; memoéria que o junta e o unifica e que é a tnica
capaz de Ihe proporcionar um acabamento externo” (Bakhtin, 1997a, p. 55).

Ao buscar a ex-professora como interlocutora, a ex-aluna/professora
parecia ter a expectativa de que ela iria concordar com a sua forma de trabalho e
com a sua visdo de que o tratamento recebido por ela por parte da coordenadora
estava sendo injusto. Essa expectativa parece ter sido criada em funcdo de uma
identificagdo entre a ex-aluna e a ex-professora. Essa identificacdo néo é
unilateral. A medida que Gabriela relata, a ex-professora vai enxergando a si
mesma, lembrando a sua forma de trabalho no passado, apelando para a meméria
da ex-aluna para que ela reconheca a sua influéncia: “Vocé sabe que eu fazia isso
com vocés ftambém, no magistério? Sempre fiz isso. Cé lembra que eu dava muito
trabalho em dupla?” ... “Eu era assim no magistério, cé lembra?” (fragmentos 11 e
15).

Notamos que essa identificagdo reciproca envolve também oposicéo, o que
nos lembra o movimento dialético da relagéo eu/outro de que fala Wallon (op. cit.),
ao qual ja fizemos referéncia. O autor analisa a imitagdo na crianga como um
processo que envolve tanto fusdo quanto oposicdo ao outro, e estende a questao

para qualquer fase da vida humana. A identificacao/oposicdo de Gabriela em
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relacdo a ex-professora (e vice-versa, embora a primeira esteja mais marcada)
pode ser notada pelas diferentes posicdes ocupadas no discurso. Embora assuma
a influéncia da ex-professora e dé exemplos de modos de fazer pedagoégico
aludindo a sua pratica (ocupando nesse momento a posicdo de professora),

quando ela se recorda, da posicado de aluna, opde-se & ex-professora:

Al, as vezes, eu caia com gente que néo tinha estudado... Eu queria morrer...

na verdade g gente guer discutir com quem sabe para chegar a um consenso, e (.}
alguemn que estudou. Ndo, o pessoal ndo tinha estudado. Ai, "meu Deus, tenho
que fazer a prova sozinho”. Ai vocé tentava fazer o maximo, né? ()} E... e quando
vocé colocava, entdo, eu ja sabja. Eu queria sair com a Analuisa, eu queria cair
com a Audrey, eu queria cair com (.} a Tania e nunca caia, entendeu? (fragmento
11)

lembro da primeira prova que eu fui péssima com vocé, [...] que eu respondi assim
(.) tudo ao conlrario do que (.) do que era, por qué? Porque a gente ndo prestava
atengdo nas aulas, a gente estudava pelo livro {...]. E nas suas aulas eu ndo
prestava atengdo no comego, as vezes eu ndo entendia, entdo, e ndo levantava a
mao, porque... {} deixava. E eu lembro na primeira prova, cé lembra? Foi um
desastre as notas, né?

Opgéo politica eu ja falei de partido politico, eu me lembro muito bem do que eu
falei. E eu ndo me conformava, e ninguém se conformava com a nota da... Muita
gente que era bom aluno ali, tirou nota baixa. E me perguntaram quanto eu tirei e
eu acho que eu tirei quatro: “Gabriela, vocé firou quatro? Mas essa professora tem
que alguém...” e ficou. (fragmento 15)

O enunciado destacado do fragmento 11, comparado ac enunciado que o
segue, em que ela explica como faz o trabalho com as dupias em sua sala (o
mais forte com o mais fraco”), indica diferenga na posicdo de sujeito e na voz da
aluna no passado. Da posicdo de professora, ela concorda; como aluna, ela
“queria morrer” (usa dois verbos no presente — “quer’ e “tenho”). Algumas marcas
discursivas apontam ainda para um conflito no interior mesmo deste enunciado,
mesclando impessoalidade e tom pessoal: o uso do "a gente” em lugar de eu; a
frase que comeca com a primeira pessoa do singular (*fenho”) e “sozinho” no
género masculino; “vocé” (num sentido genérico), seguido na préxima frase de
outro “vocé€” que ja se refere a professora (no passado?).

No enunciado recortado do fragmento 15, ha irés interrupgdes, sem
retomada da idéia por parte do locutor: quando ela ia falar por que nao levantava a
mao quando n&o entendia a explicagdo; quando ia falar o nome da aluna com cuja
nota (baixa) “ninguém se conformava’; quando ia falar o que “alguém” deveria

fazer com “essa professora’. Essas interrupcbes no dizer, marcadas por
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reticéncias, inserem-se no que Courtine (1981 apud Brandao, 1997) denomina
‘dominio de antecipag@o” (que mostra o carater aberto da relacdo entre uma
seqiléncia discursiva e seu exterior). A idéia bakhtiniana de gue o discurso se tece
sempre a partir de um outro discurso ‘[...] implica que o orador experimente de
certa maneira o lugar de ouvinte a partir de seu préprio lugar de orador: sua
habilidade de imaginar, de preceder o ouvinte &, as vezes, decisiva se ele sabe
prever, em témpo habil, onde este ouvinte o ‘espera” (Pécheux, 1997a, p. 77).
Trazemos, pela interessante semelhanca, esse trecho de Halbwachs: “Nos
veremos que, 0 mais freqlentemente, nos fazemos apelo & nossa memobria
apenas para responder a questées que os outros nos colocam, ou que nés
supomos gque eles poderiam nos colocar, e que alids, para as responder, nds nos
colocamos do seu ponto de vista, e nés nos encaramos como fazendo parte do
mesmo grupo ou do mesmo grupo que eles” (Halbwachs, 1952, Introdugéo, VI)
[Trad. nossa].’

Ainda, em ambas as partes destacadas, mesmo ocupando a posicdo de
aluna, ha duas marcas proprias do discurso de professor (ou da posicao de quem
explica): “entendeu?” (ao final da frase) e “por qué?” (também antecipando a
propria explicagdo, numa forma de considerar o possivel ndo-entendimento do
outro ou marcar que o que foi dito tem necessariamente um motivo).

A forma mais visivel de “polifonia™ nos trechos é o discurso direto. Gabriela
da voz a uma colega andnima que se indigna com a sua nota (percebe-se
claramente que Gabriela estava entre os bons alunos): “Gabriela, vocé tirou
quatro? Mas essa professora tem que alguém...” Esse enunciado traz diferentes
vozes possiveis: de colegas da sala indignadas com a nota da primeira prova com
a professora novata; de professoras mais antigas da escola, com quem parte da
turma 3° M B costumava reclamar das atitudes dessa professora; da propria
Gabriela. O déitico “essa” realca o desprezo e a raiva. E a continuacéo “e ficou”
deixa entrever a idéia que Gabriela interrompeu. Quem ficou? Se foi a professora
(e € o que parece), a idéia suprimida seria a de que alguém deveria tirar essa
professora dali, destitui-la do cargo ou coisa parecida.

Podemos relacionar essas analises a duas idéias bakhtinianas: de conflito,

luta no interior do discurso (pela relacdo com outros discursos); e de vozes
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dissonantes que o compdem. A oposi¢cdo contrasta com a veeméncia com que a
aluna afirma se lembrar das aulas® (e o nivel de detalhe) ~ fazendo referéncia a
contetido, nome da autora de um texto trabalhado, situacédo relatada no mesmo
texto, questao da prova, atitudes dos alunos. Ela fala diversas vezes “eu lembro”,
e num crescendum: “eu lembro” ... “eu me lembro muito” ... “Lembro até hojel” ...
“Eu lembro de tudo!” (fragmento 15).°

A dialética de identificacdo/oposigdo entre as duas (que se encontra em
outros momentos da entrevista) € marcante também no dialogo inicial do
fragmento 15. A entonacéo de destaque e o artigo definido antes da palavra
“encrenqueira’ e ainda a pergunta “Sabe?” remetem a um implicito, confirmado
depois pela ex-professora: “Eu era assim no magistério, cé lembra?” Nao sem
tensd@o, marcada no lapso: “A que faz tudo diferente da gente.” As formulacbes
posteriores trazendo os sucessivos “eu lembro” também vao produzindo os
sentidos do ser “encrenqueira’, jeito com o qual a aluna se identifica: “Por isso que
eu falei, eu sigo muito o seu exemplo, sabe?” ... “Entendeu? E eu pego muito isso
pras minhas aulas.” Essa identificacdo acaba justificando a expectativa de
concordancia a qual nos referimos no inicio da analise: como ndo concordar com o
meu comportamento se eu sigo o0 seu exemplo?

Além desse movimento analisado, atentamos para uma outra questao (com
a qual ele ndo deixa de estar relacionado), nos fragmentos 11 a 14. E novamente
a tensao, a dialética, mas desta vez relacionadas a outros outros”: os diretamente
ligados ao seu trabalho.

Como ja foi mencionado, o maior entrave para o trabalho da Gabriela na
escola, conforme relatado por ela em varios casos ocorridos, € a falta de
valorizacdo, de apoio, a implicancia por parte da coordenadora. Esse oufro é
definido como o que vigia se Gabriela estd andando pela sala ou esta sentada
corrigindo exercicio ao invés de dar aula (fragmento 11); o que valoriza outra
pessoa na frente dela e, implicitamente, a desvaloriza (fragmento 12). E que faz
outras coisas mais gue o lugar institucional lhe outorga. Ela parece manifestar
dialeticamente desprezo, indiferenca (por esse outro tdo poderoso), ao trata-lo
com pronomes (que nao o definem exatamente). “quem passa na minha sala e
coincide de s6 me ver sentada” ... “Se algueém vier me perguntar’ ... “Mas, sabe
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quando a pessoa fala assim, do seu lado” ... “Porque ninguém me enxergal” ... °E
eu falei para ela” (fragmentos 11 a 13). Diante dessa relagdo, ela invoca outros
outros que podem atestar o seu valor: “pergunta para os meus alunos como é meu
dia-a-dia” ... “Os alunos me valorizam” ... “Os pais me valorizam” (fragmentos 11 e
12). Por fim, invoca o outro supremo: “Deus’.

O dialogo relatado no fragmento 13 é muito interessante para a analise. A
repeticao de “Deus estad vendo o que que eu estou fazendo” pode ser relacionada
ao excedente de visao do outro, ao extremo: Deus, aquele que tudo vé&, me vé por
inteiro, inclusive as minhas intengdes. Bakhtin situa a “oposicao entre eu e o outro®
como um dos principios do cristianismo e da, em oposicéo & concepcao judaica, a
definicéo cristd de Deus: “[...] o pai que esta no céu, que esta acima de mim e
pode me validar e me perdoar quando no interior de mim mesmo sou, por
principio, impotente para me validar e para me perdoar, se eu quiser ficar limpo
para comigo. O que devo ser para o outro, Deus o é para mim” (Bakhtin, 19973, p.
74).

Por um lado, a invocagao a Deus nesse fragmento remete a uma
indiferenca pela opinido do outro interlocutor no dialogo — “N&o importa o que vocé
esta falando do meu trabalho.” ... “Para mim, o que importa é Deus.” ... “Se vocé
esta vendo, tudo bem. Vocé precisa ver’ ... “mas’, eu falei, 'em termos assim, de...
de eu estar me sentindo bem’, eu falei, ‘0 que importa para mim é Deus. Mas
vocé?" Ele € um personagem incluido na narrativa (uma voz que a perpassa) que
vem fortalecer a posicéo assumida. Posicdo esta marcada pela oposicdo entre as
falas das duas personagens: durante todo o diglogo (re)produzido hé uma
repeticdo de “Eu falei” ... “Ela falou:”, separando nitidamente os turnocs. Essa
separagao, o recurso ao discurso direto e o falar em Deus, produzem ainda o
efeito de testemunho. Por outro lado, a invocacao a Deus, a “alteridade absoluta”
(Bakhtin), indica o quanto esse sujeito precisa da opini&o do outro.

Ha nos fragmentos destacados uma luta que podemos descrever como
entre: meu frabalho € bom X n&o é bom / eu me basto X eu preciso do outro. Se,
por um lado, ha uma afirmacéo da independéncia do eu - “Mas eu sei que eu nédo
fico [sentada o dia inteiro], entendeu?” ... “eu nédo tenho, eu ndo tenho medo,

entendeu?” ... “Falei: 'Poxa, eu acredito no meu frabaltho...” ... “Eu acredito no meu
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trapalho.” ... "N&o importa o que vocé esta falando do meu trabalho.” ... “se eu
estiver bem (e é para mim) o que importa.” ... “Eu lembro tudo!’ (fragmentos 11,
12, 13, 15) — por outro lado, ha um apelo ao outro: alunos, pais, coordenadora,
Deus, ex-professora. Podemos relacionar esse aspecio a um trecho da analise
gue Bakhtin faz de um personagem de Dostoiévski: “O discurso do ‘homem do
subsolo’ e integralmente um discurso-apelo. Para ele, falar significa apelar para
alguém; falar de si significa apelar via seu discurso para si mesmo, falar de outro
significa apelar para o outro, falar do mundo, apelar para o mundo” (Ibid., p. 240).
Esse “discurso-apelo” ja esta presente desde a procura pela ex-professora.
E ele chega ao maximo apods o didlogo em que Gabriela invoca a Deus: “Af, eu
peguei e te liguei, sabe? Preciso falar () pelo amor de Deus () para ver se fem
alguma, (.) para ver se realmente eu estou no caminho certo ou se... se eu estou
sendo a... a errada” (fragmento 13). Em varios momentos da entrevista, ela usa
esta expressao para falar de si mesma: “errada”. Essa reiteracao pode indicar:
apropriagado da palavra do outro? (alter/auto) condenac¢&o? Bakhtin, analisando
outra personagem do mesmo autor, comenta: “A absolvicio antecipavel e exigida
de outros se funde com a autocondenacéo, e na voz comecam a soar ambos 0s
tons simultaneamente” (1997b, p. 238). Esta fusdo absolvicdo/condenacgdo &
perceptivel em alguns momentos como em: "Pensa que eu fico sentada o dia

inteiro. Mas, eu sei que eu néo fico, entendeu? [...] A gente tem que (.) se policiar

para nédo acontecer” ... “pergunta para 0os meus alunos como é o meu dia-a-dia.”

(fragmento 11) ... “Poxa, eu devo estar errada. Porque ninguém me enxerga.”

(fragmento 12).2 E o outro escolhido para dar a absolvigdo néo parece atender ao
apelo. A ex-professora ndo concorda explicitamente com o que ¢ relatado
(*Humm, humm..."), ou apenas confirma o que foi dito (“Valorizando a outra, né?”)
(fragmento 12), e, no fragmento 14, ha varias marcas de um conflifo entre
posicdes e vozes: negacao®, idas e vindas, evasivas’’, reticéncias, autocorrecéo,

a repeticao de “por exemplo™"’

, gaguejo. Que posigdes e vozes? Possivelmente de
um lugar institucional ocupado no passado (eu também ja fui coordenadora), de
uma reavaliacio do tempo vivido (pelo préprio sujeito, por outras pessoas que

tenham ouvido o seu relato sobre esse tempo em outras ocasides).



Todos esses movimentos tensos na relacdo entre o eu e o outro —
especificamente nesses fragmentos, relacionados ao que o sujeito lembra, ao que
diz lembrar, ao que conta do tempo compartilhado no passado, ao gque comenta a
respeito do trabalho atual na escola, na palavra, no discurso — parecem tornar-se
mais tensos ainda nas circunstancias da modermidade. Lembramos as reflexdes
de Elias (op. cit.), comentadas no capitulo 3, e acrescentamos as de lanni (2000),
sobre os mitos e os tipos que constituem o individuo moderno. Segundo o autor,
este & referido, em diferentes narrativas, em relagdo a principios ou “mitos da
modernidade’, tais como os de ‘liberdade’, “igualdade” e “propriedade’,
organizados no “contrato social’, juridico-politico, burocratico-legal ou mesmo
consensual. O homo economicus seria 0 seu principal personagem, situado na
sociedade de mercado, no jogo das forgas produtivas, da economia politica do
capitalismo (seja sob a configuracdo de colonialismo, imperialismo, nacionalismo
ou globalismo). Com a predominancia do globalismo, reforcam-se e desenvolvem-
se também o “individualismo metodolégico”, a “escolha racional’, a “razdo

instrumentaf’.

E muito sintomatico que no curso do século XX, e em escala crescente a
medida que se desenvolve o novo ciclo da globalizacdo do capitalismo,
multipliquem-se os estudos e debates sobre “identidade” e “diversidade”,
“mundo da vida” e “cotidianidade”, “vivencia® e “liberacdo do corpo”: ao
mesmo tempo em que se desenvolvem as mais diversas praticas,
terapéuticas e teorias sobre afetividade, subjetividade, busca ou afirmacao
do “eu”. [...] E como se, de repente, ele adquirisse o lugar privilegiado que
merece, como centro de estudos e debates, em busca de realizacdes;
precisamente quando se torna ainda mais problematico. Tudo isso é
também muito sintomatico de que a pessoa, o individuo, o cidad&o, o
sujeito, o ator, imaginado desde a Renascenca e desenvolvido largamente
pelo lluminismo, defronta-se com dificuldades crescentes para realizar-se.
(lanni, op. cit.)

O “mito do individualismo moderno” é, segundo ele, simbolizado em figuras
presentes em narrativas cientificas, literarias e filosdficas, entre elas o contraponto
entre Robinson Crusoé e Sexta-Feira, criados no auge do mercantilismo inglés,
quando comegam a definir-se o homo economicus e o self-made-man.

Pensamos nos fragmentos destacados: o outro atormenta-me, mas néo
posso viver sem ele... Eu confio no outro, mas ele nao me da aval... O outro

identifica-se com uma parte de mim no passado com a qual ja ndo concordo
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inteiramente... O outro & constitutivo, mas cada vez mais se torna aguda a
expresséo de Sartre: “Nao é preciso grelha: o inferno, sao os Outros” (2000, p. 93)
[Trad. nossal.'® Inferno para mim, para a minha meméria.

Considerando especificamente o contexto escolar, Gées questiona o “othar
idealizado” sobre as dinamicas interativas, em especial entre o professor e o
aluno. Segundo a autora, “[...] o agenie mediador “promove” conhecimentos, ndo
s6 em sintonia com as formas de funcionamenio da crianca, mas também (e talvez
principalmente) impondo-se e opondo-se a tal funcionamento”. Ela prossegue,
indagando-se “[...] por que, nas discussdes tedricas sobre a constituicdo social do
conhecimento, o funcionamento intersubjetivo, tomado como tipico, € pouco
contaminado por tensdes e elaboragdes muiltiplas que permeiam a relagdo com
um dado objeto; e por que o outro € tendenciaimente concebido como um
participante que ajuda, partitha, guia, cria suportes, estabelece pontes etc.” (1997,
p. 22, 23). O que é criticado em suas andlises &, portanto, a idéia de um “encontro
harmonioso entre o sujeito e o outro” e de um “papel homogéneo” e “pedagdgico”
do professor. Ela realga o “carater contraditério do funcionamento intersubjetivo”.™*

Voltando aos fragmentos, pensando na analise bakhtiniana do dialogismo
em Dostoiévski, somos levados a considerar o quanto a literatura condensa
formas de pensamento, acao e significagao dos homens de determinada época.
Para Bakhtin, o didlogo no autor de Memdrias do subsolo pode ser explicado pela

[...] contraposicéo do homem aoc homem enquanto contraposicdo do “eu” ao
“outro”. (Bakhtin, 1997b, p. 257)

A autoconsciéncia do herdi em Dostoiévski € totalmente dialogada: em
todos os seus momentos esta voltada para fora, dirige-se intensamente a
si, @ um outro, a um terceiro. Fora desse apelo vivo para si mesma & para
0s outros ela ndo existe nem para si mesma. Neste sentido pode-se dizer
que o homem em Dostoiévski é o sujeito do apelo. (Ibid., p. 256)

Da néo-coincidéncia consigo mesmo. drama

Nos fragmentos destacados da entrevista com a Gabriela, podemos
perceber, além do movimento tenso e confraditdério, a dendncia de uma néo-
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coincidéncia entre o0 que o outro pensa sobre ela e 0 que ela pensa sobre si

mesma.

{...] Mas, quem passa na minha sala e coincide de s6 me ver sentada, corrigindo,
(-} 0 que acontece? Pensa que eu fico sentada o dia inteiro. Mas, eu sei que eu
né&o fico, entendeu?” (fragmento 11)

Eu acredito no meu trabalho. Os alunos me valorizam, Os pais me valorizam.

Vocé chega uma hora, vocé fala: “Poxa, eu devo estar errada, Porque ninguém me
enxerga” (fragmento 12)

E néo temn gratificagdo melhor do que vocé ver um trabalho que o aluno fez. [.]AI
eu peguei e te liguei, sabe? Preciso falar () pelo amor de Deus ( - ) para ver se
tem alguma, () para ver se realmente eu estou no caminho certo ou se... se eu
estou sendo a... a errada. (fragmento 13) _

Vocé acha que eu t6, assim, muito errada? Que que cé acha? (fragmento 14)

Como analisamos, o seu discurso deixa entrever uma apropriacao da
palavra atheia. Tanto Bakhtin quanto Vigotski consideram a inter-relacdo constante
entre a forma dos outros se referirem ao eu (as “palavras alheias”) e a forma do eu
referir-se a si proprio (as "palavras proprias”). Bakhtin pensa mais detalhadamente
nesse movimento tenso que implica a relacio do sujeito consigo mesmo, tanto no
seu texto escrito no inicio da década de 20, O aufor e o heréi, quanto nos seus
Apontamentos para um ensaio sobre Antropologia Filoséfica, escritos entre 1970 e
1971. Embora o primeiro seja marcado por uma perspectiva fenomenolégica, ja
traz os fundamentos para o principio da alteridade constitutiva, segundo o qual a
intersubjetividade precede a subjetividade (cf. Todorov, 1984), desenvolvido ao
longo de seus estudos. Ao tratar da forma espacial do herdi, ele fala da nao-
coincidéncia do sujeito consigo mesmo, uma vez que ele ndo consegue perceber-

se “por inteiro”;

Posso recordar-me de mim mesmo, posso perceber-me parcialmente
através de um sentimento externo, posso converter-me em meu proprio
objeto de desejo e de sentimento, ou seja, converter-me em meu préprio
objeto. Mas, nesse ato de auto-objetivacéo, ndo coincidirei comigo. meu
eu-para-mim estara no ato de objetivagdo e ndo no produto; estard no ato
da minha visdo, da minha sensagio, do meu pensamento, e ndo no objeto
visto ou sentido. (Bakhtin, 1997a, p. 57-58)

Donde se segue que, na minha experiéncia, apenas o outro & vivenciado
por mim como alge aparentado, entrelagado ac mundo e concordante com
ele. O homem enguanto fenémeno natural é vivenciado de forma
intuitivamente convincente apenas no outro. Para mim mesmo, ndo sou
inteiramente aparentado ao mundo exterior, e ha sempre algo em mim que
posso opor a ele. (/bid., p. 59)
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Os enunciados destacados da entrevista com Gabriela podem ser vistos
como indicios dessa dificuldade de perceber-se, de apreender-se, de opor 0 eu ao
mundo. Ao mesmo tempo que se opbe ao outro, necessita dele para seu
“acabamento estético”. O que Bakhtin chama de “eu-para-mim” ou
autoconsciéncia sb6 se apreende na relacdo. O fundamento da consciéncia
humana é, tanto para ele quanto para Vigotski, relacional.

O que é que move os significados, o que determina seu desenvolvimento?
“A  cooperag8o enire consciéncias.” O processo de alteridade da
consciéncia. (Vigotski, 1996, p. 187)

O acontecimento estético, para realizar-se, necessita de dois participantes,
pressupde duas consciéncias que ndo coincidem. (Bakhtin, 1997a, p. 42)

A nao-coincidéncia entre as consciéncias, a luta entre o eu e o outro,
transformam-se em nao-coincidéncia para consigo mesmo. A imagem que tenho
de mim & relacionada a imagem que os outros tém de mim. Nos seus

Apontamentos, Bakhtin esboga:

Minha prépria imagem de mim. Quais s@o as caracteristicas da
representagac que se tem de si mesmo, do todo do seu eu? Em que
consiste a diferenca fundamental entre essa representacdo e a
representacac do outro? A imagem do eu, ou a idéia, a percepcéo, a
sensacdo que se tem da existéncia desta imagem. Quais sdo seus
componentes (como figuram nela, por exemplo, a representagdo de meu
préprio corpo, de minha aparéncia, de meu passado, etc.)? O que entendo
por eu, em minha fala, em minha vivéncia: “Eu vivo", “Eu morrerei”, etc.
(“Eu sou’, “Eu no serei mais”, “Eu nao fui")? O eu-para-mim, ¢ eu-para-o-
outro, o-outro-para-mim. O que em mim me é dado de modo imediato, € ©
gue me é dado através do outro. [...] Componentes heterogéneos da minha
imagem. O homem em frente do espelho. O ndo-eu em mim, ou seia, a
existéncia em mim, a presenca em mim do maior do que eu. (1997a, p.
387)

Considerando essa questdo, Zoppi-Fontana analisa que, nas relacdes
dialégicas que se estabelecem entre o eu (eu-para-o-outro) e o outro (outro-para-
mim) aparece um novo elemento, maior do que o eu-em-mim: o nac-eu-em-mim.
“Uma modalidade do eu que tende a anular o eu-para-mim para se definir como
outro dos outros” (1997, p. 116)."°

O processo de “apropriagdo” € analisado por Smolka em termos de “[..]

tornar préprio, de tornar seu; também, tornar adequado, pertinente, aos valores e
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normas socialmente estabelecidos”. Mais adiante, ela continua: “[...] tormar proprio
ndo significa exatamente, € nem sempre coincide com fornar adequado as
expectativas sociais. Existem modos de tornar proprio, de tornar seu, que ndo séo
adequados ou pertinentes para o outro” (2000b, p. 28, 32). A autora relaciona a
apropriacéo a diferentes “modos de participagéo nas praticas sociais®, diferentes
“possibilidades de produgéo de sentido” que implicam uma tensao entre o “proprio”
e o “pertinente”. Nos fragmentos comentados, a forma de trabalho pedagégico de
Gabriela e vista (pelo proprio sujeito) como ndo pertinente (para a coordenadora),
pertinente (para os pais e alunos). Ndo pertinente/pertinente para si mesma. Entre
o pertinente (para 0 outro) e o préprio (para mim), estaria o ndo-eu-em-mim?

Destacamos da entrevista com a Fabiana, um fragmento que flagra essa
tensao. Ele emerge depois do fragmento 10, em que ela fala de suas dificuldades
de falar, de se expressar, de escrever. Mas, ndo imediatamente depois. Entre os
dois fragmentos, Fabiana faz alguns comentarios; um deles sobre o incémodo
pela presenc¢a do gravador.

fFragmento 16

F: Mas, como eu te disse assim, depois que eu entrei aqui eu tenho... eu tenho
sentido mais seguranga no que eu falo. Mas ai depois eu volto, ai eu falo assim:
“Sera que eu falei alguma coisa que nao devia ter falado?”

Esse enunciado condensa vérias outras passagens de sua entrevista, em
que ela fala de si mesma. Ha sempre tensdo entre a sua participacao (forma de
falar, de escrever, de agir) e o que é esperado (pelos outros).'® A forma de relatar-
se traz sempre uma auto(alter?)critica. Vai além da situac&o escolar; vai no amago
da pessoa.

Alem de condensar o que Fabiana sente a respeito de si mesma frente aos
outros, nesse enunciado podemos perceber a tensio internalizada. Sente-se
segura/insegura. O ndo-eu-em-mim sobrepde-se ao eu-em-mim?

Voltando aos fragmentos da entrevista com a Gabriela, especificamente ao
14, notamos que a fala da ex-professora nao coincide com a imagem que a ex-
aluna/professora tem de si mesma e com a que ela esperaria que a ex-professora

tivesse. Esta sai da posicéo de identificagdo. Lemos faz uma observacao sobre a
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idéia bakhtiniana do “excedente de visao” que o outro (autor) tem com relacéo ao
eu (heroi):

Ainda que reconheca [...] que em um primeiro momento da atividade
estética pode haver identificacdo, empatia ou mesmo fuséo, afirma que
essa atividade so tem realmente inicio quando o autor se volta para si
mesmo e se afasta para dar forma e completude ac material, produto da
identificacdo. Esse necessaric movimento de volta a si mesmo,
representado pela metafora espacial do estar fora, que se opde ao estar
dentro da identificagio, é que pde em acio n&o o eu do autor, mas o autor
enquanto outro do outro. (1999, p. 40-41)

Essa posi¢éo (esse olhar privilegiado) do autor, que se aproxima e se
afasta, pode ser comparada a posicéo de estrangeiro. Segundo Simmel, a figura
do estrangeiro condensa distancia e proximidade. “A unificacao de proximidade e
disténcia envolvida em toda relagdo humana organiza-se, no fendmeno do
estrangeiro [...] a distancia significa que ele, que esta proximo, esta distante; e a
condicao de estrangeiro significa que ele, que também esta distante, na verdade
esta proximo [...]" (1983, p. 182-183).

Essa combinacac de proximidade/afastamentc da autoria permite que o
personagem ganhe, como sujeito, a possibilidade de ndo coincidir consigo mesmo,
ou seja, de permanecer inconcluso."”

Podemos pensar que o enunciado do fragmento 16 traz o outro do outro
internalizado (generalizado), o “excedente de visdo” que me critica e que indaga
se o que eu falo e fago é adequado ou nao.

A consideracao de Bakhtin, em outro texto, do autor como um “terceiro”,
leva-nos a pensar na internalizagio/apropriagdo desse terceiro. Vejamos a
passagem em que Bakhtin traz a situagdo espacial (que podemos entender

também como metafora) do sujeito em frente ao espelho:

De fato, nossa situacdo na frente do espelho &€ sempre deturpada pois, na
auséncia de um meic de abordagem de nos mesmos, também nesse caso
identificamo-nos com o outro possivel, indeterminado, com cuja ajuda
tentamos encontrar uma posicae de valores a respeito de ndés mesmos; ou
seja, & a partir do outro que, mais uma vez, tentamos dar-nos vida e forma;
dai essa expressao particular de nosso rosto tal como a vemos no espelho
e que ndo temos na vida. [...] Nunca é nossa alma, singular e tnica, que se
encontra expressa no acontecimento-contemplacao: sempre se introduz um
segundo participante — o outro ficticio, o autor nac fundamentado e ndo
autorizado; nao estou sozinho quando me olho no espelho, estou sob o
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dominic de uma outra alma. [...] podemcs desconfiar desse outro, odia-lo,
querer destrui-lo: ao tentar lutar contra seu julgamento, condensamo—lo ate
instaurar sua autonomia, seu ser localizado na existéncia. (1997a, p. 53)

Essa passagem suscita-nos idéias levantadas por outros autores gue nos
instigam a prosseguir a discussao.

Wallon sugere que cada um traz consigo o “fantasma do outro”. “O nivel de
nossas relagdes com o outro é regulado pelas variacées de intensidade que este
fantasma sofre” (op. cit., p. 164). Lembramos o /d freudiano, o Outro lacaniano.’
Num trecho relacionado & preparacdo para a apresentacdo da monografia,
Fabiana fala de uma situacdo empirica, mas que simboliza essa necessidade do
outro: "Porque eu falava na frente do espelho, falava na frente do [nome do
marido], na frente de todo mundo”. “Para Bakhtin, ‘no fundo do homem’ nds
encontramos nac o ld mas o outro” (Todorov, 1984, p. 33) [Trad. nossa].’® Em
Huis clos, como nao ha espelho no inferno de Sartre, cada personagem enxerga a
propria imagem no fundo da pupila do outro. O fantasma do outro seria o outro do
outro? “As pessoas do meic nada mais sdo, em suma, do que ocasibes ou
motivos para o sujeito exprimir-se e realizar-se. Mas, se ele pode dar-lhes vida e
consisténcia fora de si, & porque realizou, em si, a distincdo do seu eu e do que
Ihe & complemento indispensavel: este estranho essencial que é o outro” (Wallon,
op. cit., p. 164). Lembramos o fantasma de Hamlet: “Hamlet esta sempre sob o
poder de uma forca estranha, de uma vontade estranha” (Vigotski, 1999b, p. 114).

Somos tentados a pensar no incémodo causado pelo gravador para a ex-
aluna. O gravador - aquilo que grava o que eu falo e que depois permite ao outro
analisar-me e ver se o que eu falei esta pertinente ou néo ~ simboliza esse
terceiro, esse estranho. Esse “estranho essencial’.

Vigotski (2000), a partir de uma analise de Marx, sugere o conceito de
Homo duplex. Como pessoas duplas, trazemos em nés relagdes intersubjetivas,
significados atribuidos pelos outros. N&o é o outro que é internalizado, é a relagdo,
os significados e sentidos que se produzem na interacdo, na histdria. Novamente
trazemos o personagem de Shakespeare:

Hamlet esta cindido, desdobrado, entregue a dois mundos, vivendo duas
vidas, sempre recordandoe a Sombra: esta entregue a uma ouira
consciéncia. Sua alma profética, presciente, que vé através do que esta
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oculto, habita dois mundos, e seu coragdo, tomado de dolorosa inquietude,
puisa no limiar de uma dupla existéncia. Ele vive duas vidas porque vive
simultaneamente em dois mundos. Por isso, esta constantemente em plena
fronteira, em pleno limite, em pleno limiar, no Gltimo marco desta vida. Por
iss0, sua existéncia — seu dia dorido e apaixonado, seu sono
profeticamente vago como a revelagdo dos espiritos — ndo & um estado
normal nem comum. Ele parece um lunatico. Por isso, sua consciéncia é
dupla. A suas duas existéncias em dois mundos corresponde uma
consciéncia dupla — a diurna e a noturna, a consciente e a condicionada, a
racional e a “louca”, o racional e o supra-sensivel, mistico. Por isso, a sua
consciéncia também esta em pleno limite, em plena fronteira do habitual: a
existéncia esta no limiar de dois mundos — a consciéncia no limite do sonho
e da vigilia, da razao e da loucura, entre ambas. E uma outra existéncia
que ndo pode ser nomeada. (Vigotski, 1999b, p. 81)

Hamiet € um dos personagens embiematicos da nossa condi¢gdo humana.
Sintetiza enigmas da modernidade (lanni, op. cit.). Fabiana fala do lugar do sujeito
desdobrado. Somos sujeitos desdobrados. Nesse texto de 1917, ha o germe da
idéia que Vigotski desenvolverda em seu Manuscrifo de 1929. Homo duplex.
Dostoiévski converte a contradicdo interior de um individuo em dois individuos
para dramatizar e desenvolver extensivamente essa contradigdo. Esses s&o o0s
duplos, encontrados em muitos de seus romances como O Sésia (0 personagem
Goliadkin e M.B.) e Os jrméos Karamazov (Stavroguin e lvan) (Bakhtin, 1997b).

A proposite do “homem do subsolo”, Bakhtin diz: “[...] ao falar consigo
mesmo, com o outro, com o mundo, ele apela simultaneamente para um terceiro:
olha de esguelha para o lado, para o ouvinte, a testemunha, o juiz” (1997b, p.
240). Quvinte, testemunha, juiz. Figuras relacionadas a interpretagéo, que podem
julgar meus atos (lembramos o Deus da Gabriela, juiz supremo). No fragmento 16,
Fabiana torna propria a voz desse “juiz”. “sera que eu falei alguma coisa que eu
nédo devia ter falado?” O filme de Alfred Hitchcock — A janela indiscreta — mostra
esse outro que me observa e me julga, descobre o meu delito. Esse filme
simultaneamente retrata o sentimento agudizado no homem moderno de ser
observado por um outro, em especial através das janelas dos prédios das grandes
cidades.

A partir do conceito de Politzer, Vigotski sugere que a estrutura da
personalidade estabelece-se sob a forma de um “drama”. Tanto as relagbes
sociais quanto os conflitos/encontros intrapessoais sdo dramaticos, néo

harmdnicos, ndoc homogéneos. “O drama realmente esta repleto de luta interna
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impossivel nos sistemas orgéanicos: a dindmica da personalidade é o drama.”
(Vigotski, 2000, p. 35). Drama (Vigotski) e vozes (Bakhtin). O drama do sujeito
constituido de multiplas vozes em constante confronto. A fala de Fabiana mostra o
drama internalizado do sujeito.

O sujeito distendido e a necessidade (da meméria) do outro

O que n&o tenho e desejo

E que melhor me enriquece.
Tive uns dinheiros - perdi-os...
Tive amores — esqueci-0s.
Mas no maior desespero
Rezei: ganhei essa prece.

Vi terras da minha terra.
Por outras terras andei.
Mas o que ficou marcado
No meu olhar fatigado,
Foram terras que inventei.

Manue! Bandeira®

Esse sujeito que ndo coincide consigo mesmo, sujeito inconcluso, sujeito
desdobrado, tem dificuldade de situar-se no tempo. O belo texto de Santo
Agostinho, Confissées, em seu Livro XI, exprime a perplexidade do ser humano
diante do passar do tempo e da memoria.

Uma das entrevistas chamou-me a atencao pelo fato de, muito mais do que
as outras, estar orientada mais para o futuro do que para o presente e o passado,
sendo que eu havia, como de costume, no inicio, falado do tema da minha
pesquisa. Indicios para esse ponto de vista prospectivo podem ser encontrados na
situacdo de vida das entrevistadas: Raquel e Jane haviam acabado de terminar o
curso de pedagogia; Jane havia acabado de se casar, estava fazendo uma
disciplina em outro curso e pensando em pés-graduacdo. Elas comentaram
bastante sobre as condigbes do curso de pedagogia, mas em grande parte da
entrevista, conversaram sobre pés-graduacio (para Jane, a possibilidade estava
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mais proxima; para a Raquel, comecando a ser vislumbrada). A Elizabeth, aqui,
ocupa preferencialmente o lugar de alguém que faz pds-graduacgdo. Diante das
perguntas, explica, da dicas, conta sua experiéncia de mestrado e doutorado.”’
Até quando esta mostrando o material que suscitaria lembrangas (como de fato
suscitou), este & simultaneamente orientado para o futuro (fragmento 20). Em
alguns momentos, ela transforma-se na entrevistada,

Fragmento 17

J: E dificil a gente fazer o mestrado 14? Conseguir?
((Beth explica sobre projeto de pesquisa, escotha de grupo de pesquisa; conta
como foi na sua época))

Fragmento 18

((Beth contando sobre o doutorado e a bolsa de estudo))

R: N&o tem problema, (na medida em que eu posso) se eu ganhar posso, POsso
ficar sem trabathar ().

B: Pode.

R: Da pra levar.

B: Da pra levar. Agora, o Unico problema, por exemplo, ndo sei no seu trabalho, €
gue vocé, por exemplo, ieria que pedir exoneragao.

R: Nao... [ Eu ja tenho cinco anos. Eu posso ().

B: [ Daria pra pedir uma licenca?

Fragmento 19

J: Terminando o seu douiorado, vocé vai fazer o qué?

B: Vou dar aula.

J: Em universidade?

B: Em universidade. (.} ( ) concursos que estiverem saindo.

Fragmento 20

({Beth contando sobre a apresentacio no COLE))

B: Eu dei um nome: “O professor tem gque ser aluno a vida inteira”. Isso foi até uma
frase do Thadeu, do 3° E. [ (.) Um dia gue a gente tava discutindo. Ai, era um
seminario sobre biblioteca escolar. O COLE tem varios seminérios, vocé escolhe.
Tem leitura, é... () alfabetizacio de adultos, biblioteca escolar, leitura e
psicanalise, tem varios, &... seminarios ou temas, né? Vocé escolhe um () [ €
manda o trabaiho.

R ou J: [ Umm, humm,

R: [E...
e tinha opor... oportunidade de eu participar () desse seminario () |a dentro, () ou
néo?
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Fragmento 21

J: Elizabeth!

B: Oi?

J: Nessa vida sua assim de estudo vocé se priva de muita coisa, nio se priva?
B: 8im. () Tem muita coisa que... () Cé faz umas escolhas.

J: Tipo assim... [ Elizabeth...

B: [ An?

B: Umm?
J: E... tipo: vocé deixar o trabalho seu de lado um pouco pra se dedicar mais aos
seus estudos, né?

Retomando a idéia bakhtiniana de que a visao que o eu tem de si é parcial
e gue o outro ocupa uma posigao privilegiada em relagédo a esse eu (e vice-versa),
esse "excedente de visao” também & analisado em termos temporais. O eu s6

consegue se ver de dentro, enguanto o outro o localiza no tempo.

O outro é mais intimamente ligado ao tempo [...], ele esta por inteiro
inserido no tempo, assim como se alojava no espago. Na vivéncia que
posso ter dele, nada vira a perturbar a continuidade temporal de sua
existéncia. Quanto a mim, nao estou por inteiro no tempo [...]. Na qualidade
de sujeito de um ato que pressupde o tempo, estou fora do tempo. O outro
sempre se situa a minha frente na qualidade de objeto, sua imagem
externa se insere no espago, sua vida interior se insere no tempo. Na
qualidade de sujeito, jamais coincido comigo mesmo. (Bakhtin, 1997a, D.
124)

No fragmento 19, podemos dizer que Jane situa a Elizabeth no tempo,
como aiguém que fez o doutorado e vai prosseguir de alguma forma. Nao ha
indecisd@o; as perguntas sugerem curiosidade e especificacdo de informagoes.
Elizabeth {ocupando ai a posicdo de entrevistada) esta inserida no tempo. Ao
contrario, nos fragmentos 17, 18 e 20, em que Jane e Raquel referem-se a si
proprias, ha termos que apontam para a negacéo; ha duvidas, incertezas,
dificuldades, reticéncias, pausas, interrupgdes®: “£ dificil a gente fazer o mestrado

1a7" ... “Néo tem problema, (na_em medida que eu posso) se eu ganhar posso,
P P

posso ficar sem trabalhar’ ... "E... e tinha opor... oportunidade de eu participar ()

desse seminario () 14 dentro, () ou ndo?" Nesse Gltimo enunciado, ao usar um

termo que aponta para uma possibilidade de participagéo (“oportunidade”), Raquel
gagueja, e a oposicdo entre o “fa dentro” e o cé fora (de uma universidade

considerada dificil de entrar) e na qual a ex-professora esta inserida marca a
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dificuldade de se sentir incluida, mesmo tendo feito o trabalho de concluséo de
curso sobre leitura.?

A n&o-coincidéncia consigo mesmo (relacionada agora ao tempo) tem a ver,
conforme a citagdo, com a posicdo de sujeito: 0 meu agir no mundo engloba o
tempo, enquanto (para mim) o tempo engloba o outro. Bakhtin, numa das
supressbes que fizemos & citagdo, esclarece gque esse tempo ndo é o tempo
regulado pela matematica e pelas ciéncias exatas. Ou seja, trata-se do tempo em
sua dimensao psicolégica, cuja reflexao foi inaugurada por Santoe Agostinho (que o
diferenciou do tempo metafisico e do tempo astrondmico).

Segundo Bakhtin, a responsabilidade para com o objeto e o sentido, a qual
o sujeito ndo pode se furtar, coloca-o numa posicao de agente, & qual se oporia
uma vivéncia interior tranqiila, autdnoma, concluida.

Minha determinac@o de mim mesmo néo me é dada nas categorias da
existéncia temporal, mas nas categorias do que é ainda-in-existéncia [...].
Para mim, minha unidade € uma unidade perpetuamente por-vir; elame é a
um so tempo dada e ndo dada; conquisto-a & viva forca a custa de minha
atividade; ndo € a unidade de meu haver e de minhas posses, mas a
unidade de meu nao-haver e de minhas ndo posses, ndo é a unidade
segundo a qual eu ja-existo, mas a unidade segundo a qual eu ainda-ndo-
existo. {Ibid., p. 138, 139-140)

Bakhtin denomina essa orientacdc para o-que-ainda-ndo-€, o-que-ainda-
nao-sou, de “memoria do futuro®. “Para mim, a meméria € meméria do futuro, para
o outro, memoria do passado” (/bid., p. 139). A memdria do futuro esta relacionada
ao inacabamento do eu, sob 0 seu préprio dnguio de visdo. Os fragmentos 17 a 20
dizem dessa memdria do futuro: o que ainda nao sou, as (im)possibilidades
futuras.

E interessante notarmos que, no fragmento 21, ainda que o eu (Jane) esteja
se referindo ao outro (Elizabeth), ha uma mistura de posigdes entre eufoutro, pela
identificago, e as falas ja sdo mais entrecortadas, reticentes. Nao sio tao diretas
quanto no fragmento 19. Em especial, a ultima pergunta de Jane evidencia esse
colocar-se no lugar do outro ou colocar o outro no seu lugar (em outro momento
da entrevista ela havia falado da impossibilidade de deixar o emprego). Nesse
caso, a identificacado eu-outro leva a uma dupla orientacéo — para o futuro/para o

passado — e a ndo-coincidéncia do sujeito consigo mesmo.
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Vejamos uma outra questao relacionada, nos fragmentos seguintes.

Fragmento 22

R: (Sabe o que que) eu tinha vontade de fazer?
B: Umm?

R: E... Psicologia.

B: Fazer o qué? [ A graduacéo ou o mestrado?
: [ Pedago...

R: Nao, néo, a graduacao.

B: A graduag&o?

E

A

R: E.
B:E?

R: E. (.) Pedagogia eu fiz () porque eu nio tive oportunidade de fazer psicologia,
por questado de horario.., =

J: = Ah, eu também.

Fragmento 23

Ji Acho tao dificil esse negécio de mestraaadol... ((riso abafado)) Acho que eu
nunca vou conseguir fazer!

B: Que isso!? () Ndo é assim, ndo! A gente ndo pode ser assim, nao, Jane!
imagina! () Viu?

Fragmento 24

((estao conversando sobre o estagio feito na escola plblica))

R: O que que a gente faz? Eu vou ser sincera: eu tenho medo de entrar na sala de
aula. Eu tenho vontade de comegar meu trabatho, de colocar em pratica numa sala
de aula.

B: Por qué?

R: Eu tenho medo.

B: Ah, medo...

R: Medo.

B: Medo de qué, Raquel?

R: Medo, eu n&o me sinto preparada para... an... é...

B: Mas professor n&o ta preparado nunca!

R: Mesmo assim,

B: A gente nao ta preparado nunca.

((depois de conversarem outros assuntos))

B: { ) n&otem receita.

J: Na realidade, eu ndo me considero uma boa professora ().

A nao-coincidéncia do sujeito consigo mesmo imprime & narrativa sobre o

seu porvir um tom suplicante ou desesperancado.

Dentro de si mesma, a vida é desesperangada, e a graca de uma razéo de
ser so pode vir-he de fora [...]. Enquanto a vida ndo se interrompe no
tempo (para si mesma, ela ndo termina, interrompe-se), ela continua
vivendo em seu interior na f& e na esperanca em sua nao-coincidéncia
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consigo mesma, em seu sentido por-vir, & isso que torna a vida insensata,
pelo angulo de sua atualidade real, pois essa fé e essa esperanca ndo sdo
fundamentadas em nada. Dai o cardter suplicante dessa fé e dessa
esperanca (do interior da prépria vida, s6 ha tom suplicante ou
arrependido). {(Bakhtin, 18973, p. 141)

A falta de esperancga de conseguir fazer o mestrado, mesmo estando com
interesse € cursando uma disciplina (fragmento 23); o medo, 0 nao se sentir
preparada para entrar numa sala de auta, mesmo tendo feito o curso de magistério
e de pedagogia (fragmento 24). O tom desesperancado esta envolvido pela néo-
coincidéncia consigo mesmo, que esta presente também no fragmento 22: “(Sabe
o que que) eu tinha vontade de fazer?” ... “E... Psicologia.” O pretérito imperfeito
nesse enunciado pode indicar tanto o passado que ndo foi como se gostaria,
quanto um futuro improvavel. Assim é a maioria das narrativas das entrevistadas,
falando de si mesmas: tem um tom melancélico, marcado pela faita, pela
auséncia, pela negagéo, pela nao-coincidéncia.?* A falta de coragem de entrar na
sala de aula € um tema recorrente nas entrevistas (Cida, Léa, Raquel), explicada
pela falta de preparo, devido @ ma qualidade do curso de magistério, ou ao
sentimento de incapacidade.

Em suas aporias sobre o tempo, sobre a impossibilidade de extenséo e
medida, Santo Agostinho encontra uma solugio para o “enigma” na dialética do
“triplice presente” (Ricoeur, 1994). Reflete que o tempo néo € extensao, mas

distensdo. E que essa distensao nao estd no tempo, mas no espirito.

Existem, pois, estes trés tempos na minha mente que nao vejo em oufra
parte: lembranga presente das coisas passadas, visdo presente das coisas
presentes e esperanga presente das coisas futuras. (ConfissGes, livro XI,
20.26)

Pelo que, pareceu-me que o tempo néo é outra coisa sendo distensédo; mas
de que coisa 0 seja, ignoro-o. Seria para admirar que nao fosse da propria
alma. (Ibid., 26.33)

N3o as meco, portanto, a elas, que ja ndo existem, mas a alguma coisa
delas que permanece gravada na minha meméria. Em i, 6 meu espirito,
meco os tempos! N&o queiras atormentar-me, pois assim é. (/bid., 27.35,
36)

Mas como diminui ou se consome o futuro, se ainda ndo existe? Ou como
cresce o pretérito, que ja ndo existe, a ndo ser pelo motivo de trés coisas
se nos depararem no espirito onde isto se realiza: expectagéo, atencao e
memoria? Aquilo que o espirito espera passa através do dominio da
atencao para o dominio da meméria. (Ibid., 28.37)
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A nogéo agostiniana de “distentio animi diz de um espirito estendido em
diregbes opostas, entre a espera, a memoéria e a atencdo. “S6 um espirito assim
diversamente estendido pode ser distendido” (Ricoeur, 1994, p. 38). O passar do
tempo € explicado pela agdo do espirito: presente (atengao, intencao), passado
(memédria), futuro (espera). Através do exemplo da acdo do espirito, quando se
quer recitar um hino que se sabe de cor (Confissées, livio X, 28.38), Santo
Agostinho articula a idéia do “triplice presente” com a da distentio. “A teoria do
triplice presente, reformulada em termos de triplice intencao, faz jorrar a distentio
da intentio eclodida” (Ricoeur, 1994, p. 39). Segundo a analise ricoeuriana,
espera, memoria e atengdo passam a ser consideradas, nao isoladamente, mas

em interacao.

E essa acac combinada da expectativa, da memodria e da atencao que
‘avanca, avancga”. A distentio ndo é sendo a falha, a ndo-coincidéncia entre
as trés modalidades da ag&o: “e as forgas vivas de minha atividade sao
distendidas em direcdo 4 meméria, por causa do que eu disse, e em
direcdo a expectativa, por causa do que vou dizer.” [...] Mais o espirito se
faz intentio, mais ele sofre distentio. (Ibid. 1994, p. 40)

Essa bonita idéia agostiniana, do aumento da distentio animi em funcéo da
intentio, lembra-nos a idéia bakhtiniana da intensidade da nao-coincidéncia do
sujeito consigo mesmo, por ver-se como um por-vir. Se para comigo mesmo s6
posso ter intencao, esta dilacera-me a alma. A nocao de meméria do futuro flagra
na propria expresséo esse paradoxo do tempo, do sujeito e da memoaria. Vigotski
lembra Spinoza: “Inten¢éo & meméria” (1999a, p. 37).

A dialética entre distentio (‘tensao como dilaceramento doloroso™) e infentio
ou attentio (“tensdo como intensidade, forca, concentragao”) (cf. Gagnebin 1997),
€ pensada por Santo Agostinho em termos da linguagem, da palavra. Ricoeur
propoe uma resposta pela atividade narradora, pela tessitura da intriga (“muthos”),
tal como deslindada na Poéfica de Aristoteles. Conforme analisa Gagnebin, ha no
texto agostiniano um deslocamento progressivo de uma “reflexao aporética sobre
o tempo” para uma “auto-reflexdo sobre as atividades humanas”, sobre a
temporalidade "inscrita” na linguagem. Ricoeur fala da passagem dos substantivos
passado, presente, futuro para os adjetivos: [acontecimentos] passados,

presentes, futuros. Gagnebin comenta que os seus exemplos sfio buscados no



dominio da linguagem: a recitacdo de um poema, um hino, a métrica do verso.
Acrescentamos um trecho em que ha uma reflexdo metalingliistica: “Concedei-
hes, Senhor, a graca de pensarem bem no que dizem e de saberem que nio se
emprega o advérbio ‘nunca’ onde néo existe o tempo” (Confissbes, livro X, 30.40).
“Pensar o tempo significa, portanto, a obrigagéo de pensar na linguagem que o diz
e que 'nele’ se diz" (Gagnebin, 1997, p. 75).

Bakhtin situa no outro e na sua meméria a possibilidade do eu situar-se no
tempo. Temos, segundo o autor, uma necessidade estética do outro. “Em minha
vida, vivida por dentro, n&o posso vivenciar os acontecimentos do meu nascimento
e da minha morte; o nascimento e a morte, enquanto meu nascimento e minha
morte, ndo podem tornar-se eventos da minha vida” (Bakhtin, 1997a, p. 119). Se
n&o consigo apreender-me, se para mim mesmo, a memoéria € meméoria do futuro,
“é Obvio, por conseguinte, que eu ndo disponho de minha vida, de meu
pensamento, de meus atos, que nao os organizo no tempo (num certo todo
temporal) [...], mas no sentido” (Ibid., p. 124).

Esse sujeito que se distende e nao coincide consigo mesmo, constitui-se
entdo no “futuro do sentido” (Bakhtin). Enquanto Raquel diz ndo conseguir se ver
como professora e, ao mesmo tempo, expressa sua vontade de estar numa sala
de aula, encontra uma poesia que havia escrito para o jornal-mural. Uma poesia
para criancas, na qual ela assina “Lembrancga da Tia Raquel.

Fragmento 25

B: O que que é isso ai, Raquel? “Lembranga da tia Raguel’? O que que é isso?
J: () bonitinho, né?

B: E.

R: Vocé nao tem fax aqui?

B: Pra qué? Pra passar pra vocé?

R E.

Mais essencialmente, essa distens@c caracteriza nossa existéncia
temporal, portanto nunca plena de si mesma numa beatitude eterna que sé
cabe a Deus, mas sim dilacerada numa incessante e dolorosa nio-
coincidéncia consigo mesma, nesse desacerto, nesse desassossego que
nos faz sofrer — e, inseparavelmente, procurar, inventar, desmanchar,
construir e reconstruir sentido(s). (Gagnebin, 1997, p. 78)
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Notas:
' A experiéncia maior In Para ndo esquecer, 1999, p. 23.

2“1 e plus souvent, si se me souviens, ¢’est que les autres m'incitent & me souvenir, que leur mémoire
vient au secours de la mienne, que la mienne s'appuie sur la leur.”

® “Nous verrons que, le plus souvent, nous ne faisons appel 4 notre mémoire gue pour répondre a
des questions gue les autres nous posent, ou gue NOUS SUPPOSONS quils pourraient nous poser, et gue
d'aflleurs, pour y repondre, nous nous plagons & leur point de vue, et nous nous envisageons comme faisant
partie du méme group ou des mémes groups qu'eux.”

* Referimo-nos a0 conceito bakhtiniano segundo o qual varias “vozes” compdem o enunciado, o
discurso.

® Middieton e Hewitt {op. ¢it.) analisam a referéncia ac passado como recurso discursivo.

5 A repetico dessa afirmacio de lembrar-se de tudo contrasta com falas das outras entrevistadas
como: “Mas minha memoria € tdo ruim... Eu n&o lembro muita coisa” (Analuisa) ... “Uma professora que
dava... é... psicologia... ndc... ndo lembro..” (Léa) ... “Ai minha memdria t& curtinhal’ (Cida).

7 Outros empiricos, andnimos ou generalizados.

® O verbo policiar-se tanto remete a0 eu, por ser reflexivo, quanto a0 outro, pelo sentido: o fato de eu
policiar-me sempre implica o outro. E podemos dizer que ha um interdiscurso com o efemenio de outra
“formagao discursiva”. Esse conceito, introduzido por Foucault (1997), refere-se a um conjunto de enunciados
identificaveis por seguirem um mesmo sistema de regras determinadas historicamente. O outro verbo usado —
dever —tem o sentido de indeterminacao gue tanto pode produzir o efeito de condenagio quanto de pedido de
absolvicdo (eu me condeno para que o outre discorde).

® A negagdo da ex-professora, antes de emitir a opinifio, por duas vezes — “Ndo, eu acho vérias
coisas” ... “Ndo, eu vejo assim” — & uma marca da presenca de ouiros discursos e, nesse caso, trata-se de
uma forma de “heterogeneidade mostrada” (Authier-Révuz, 1982 apud Maingueneau, 19972), uma vez que as
manifestagGes de heterogeneidade est@o manifestadas, sao recuperaveis.

19 A gvasiva é o recurso usado pelo herdi para reservar-se a possibilidade de mudar o sentido Gltimo
e definitivo de seu discurso. [...] Esse possivel ‘outro’ sentido, isto &, a evasiva deixada, acompanha como
uma sombra a palavra” (Bakhtin, 1887b, p. 236).

' A expressao “por exemplo” parece produzir nesse enunciado o efeito de sentide de amenizar o que
esta sendo dito (¢ que o sujeito antecipa que vai ser dure para o outro escutar): ndo se trata de uma regra
geral; é s6 um exemplo.

2 Na entrevista com Analuisa, referindo-me ao trabalho das professoras do magistério {ao meu,
inclusive), digo: "o ideal € que tivesse mais, né?... compartilharmento, né? Pra ver se mudava, né?... o trabalho
mesmo... a cara da escola, enfim...”

3 “pas besoin de gril: Venfer, c'est les Autres.”
* Acrescentariamos que o cardter contraditorio perpassa as relactes em geral dentro da escola.
* No original, a expressao “outro dos outros” encontra-se em negrito.

*® por exemplo, quando eu he mostro uma copia de prova, de um exercicio feito em grupo e de um
artigo que ela havia escrito para o jormal-mural da turma, o que ela realga € a sua
interpretag8o/participacdo/expressao indevida, impertinente (para o grupo, para si).

"7 Segundo Lemos (op. ¢it), essa posicio do autor, contrastando com a visdo de uma “autoria como
instdncia monologica” criadora de personagens concluides, vai emergir no livio sobre Dostoiévski (Bakhtin,
1997h).

181 embramos que esses autores também utilizam a metéfora do espelho.
1% 41...] for Bakhtin, ‘at the bottom of man’ we find not the Id but the other.”
% Testamento, 1994, p. 112.

#' Isso aconteceu também na entrevista com Analuisa que, da mesma forma, tinha interesse em
cursar a pés-graduagio, mas néo foi tdo constante; somente no inicio. Com Jane e Raquel, as perguntas
ocorreram a0 longo da entrevista. Em outras entrevistas como a da Cida e Eufrasia, havia perguntas
referentes & vida da ex-professora de modo geral, sem predominancia do assunto pos-graduacéo.
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2 percebe-se a diferenca entre esses fragmentos e o 19 no fluxo infradiscursivo.
* Note-se que o interdiscurso atravessa o intradiscurso (Maingueneau, 1997b).

# Analuisa, terminando o curso de psicologia, sente-se “esgofada”, “cansada” de dar aula, com
voritade de “pegar uma drea mais abrangente”, mas diz que “adora” sala de aula. Cida tem vontade de voltar
a estudar, mas tem que dar "wma brecadinha” na vontade, por causa da fitha; no momento, nao tem
“condigbes”. Eufrasia nao tem vontade de voltar a estudar, ou tem vontade, se for algo que va servir para o
‘dig-a-dia”, pois na sua “idade”, ninguém vai the dar “emprego”. Gabriela esta na sala de aula, mas seu relato
mescla certeza/incerteza, decis@o/impasse. “Apesar da gente ficar perdida. Ainda mais eu que comecei
agora..” Fabiana sente-se insegura quande tem que falar, escrever, se expressar. Mesmo tendo se saido
bastante bem na “apresenfacdo da monografia” ao final do curso de pedagogia. Seu relato chega a ser
desesperado, peis ela ndc vé como acabar com esse “blogueic”. Léa diz que tem “fissura para aprender
portugués’, o que tem um tom suplicante, principalmente tendo em vista que a interlocutora costumava ocupar
o lugar de professora de portugués em momentos roubados, no curse de magistério.
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Capitulo 6

A tensao no discurso:

do drama de lembrar e esquecer contando histérias de escola

Lembrando e contando histérias: a tensdo no discurso

Se, no capitulo anterior, enfocamos a participacéo (conflituosa) do outro na
constituicao do sujeito e de sua memoria, em seu (dificil) apreender-se e localizar-
se no tempo, nosso olhar agora volta-se para essa tens&o na palavra do sujeito
que lembra e conta histérias. O oufro invade o discurso.

Fragmento 26

A: E assim, cé tava falando da relagdo com o conhecimento... porque assim...
chegou, uma professora no magistério... que ela chegou a me chamar de “lixo”, |
né?

B:[Umm...

A: Foi a... Porque assim: ela falava... Eu nem lembro o nome dela... eu acho que
()

B: Cé falou ai agora, eu revivi (.} aqui, isso.

A: Entao! Ela falava alguma coisa, eu questionava, (.) eu perguntava. Eu ndo tava
entendendo o que ela falava. E ela ndo sabia responder. () Entéo, ela, sei Ia,
mudava de assunto e continuava falando aguela coisa e eu, “ai, que eu nio 16
entendendo”, ne? E fazia uma questdo. Nossa.. Ela foi se enervando,
enervando... “Que vocé é... Que vocé ndo sabe de nada! Que vocé é uma burral’
N&o sei o qué... “Que vocé € um lixo!”

A: Mas sabe o que que eu acho que aconteceu?
B: An?
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A: E... Eu lembro assim: quando a gente comegou a ter esse contato com vocé...
parece assim, que a genie tava precisando de alguém que falasse assim: “Olha’,
&... implicitamente, né?... ndo explicitamente, mas falasse assim; “Olha, cés sao
capazes. Vocés podem. Cés podem”, eu lembro, “mudar essa escola.” {) Nem
lembro... era um negocio de recreio, de classe... coisa, assim, que a gente achava
gue nao tinha nada... “Nao, vocés podem () mudar... podem falar... Por que que
cés nao falam?’

B: Umm, humm!

A: “Por que que vocés ndo se unem e v&o la conversar com a diretora?”

B: E.

A E.

B: {(ris0))

A: “Imagina que a gente tem esse direito!” ({fom um pouco jocoso na palavra

“direito™))

A entrevista com Analuisa comegou mais orientada para o futuro, conforme
ja comentamos. A proximidade do final do curso de psicologia; continuar ou nao
dando aula; fazer pés-graduacao; tentar clinica... O que fazer? Também fala que
tinha vontade de montar um grupo de estudos comigo: “Quero ter aula com ela de
novo. Entendeu? Mas ndo aula, assim... que nem professor. Queria estudar com
ela... Fazer um grupo de estudos, sabe? Porque tem mais a ver.” Estabelecer uma
nova relacao, baseada na relagéo passada (relagdo entre sujeitos, relagdo com o
conhecimento), mas ocupando outras posicdes (ndo a relagdo professor/aluno,
embora isto esteja embacgado, haja vista a dificuldade em restringir o sentido,
nomear a nova relacdo). Entao ela se aproxima do tempo passado, falando
baixinho: “Porque... (.) Eu acho gue foi muito bom, né, aquele tempo?...” E comeca
a falar o que significou aquele ano que compartihamos. Os enunciados de ambas
sao atravessados pelo discurso da psicologia (uma por ser quase psicologa, a
outra por estar falando com uma): “foi forte o vinculo®, “sesséo de ferapia”, efc. E
chegaram a questdo do conhecimento. Al estdo os enunciados, para os quais o
inicio da fala da Analuisa no fragmenio 26 parece ser uma resposta: “B: Vocés
falavam dos outros professores. () Problemas de dentro de sala, eu ajudava a

resolver... né? () E coisas assim... é... mesmo, né? De... () Assim, da relacdo com
o conhecimento mesmo. A: Exatamente. () E o que eu falei: 0_conhecimento,

assim... ele vinha, mas parece assim... que ele vinha... a... a... 9_conhecimento...

a... a_vida... digamos assim... ela tava em primeiro plano.” A relagéo que vai se
estabelecendo na dindmica discursiva da entrevista, as posi¢cbes que comegam a

ser ocupadas, nesse momento mais de (ex-)aluna e (ex-)professora do que de
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entrevistada e entrevistadora, vao participando da producdo de enunciados e
sentidos relacionados & relagdo professor/aluno/conhecimento. As duas
interlocutoras comegam a contar (relembrar) histérias daguele ano. As histérias de
Analuisa tém, entdo, essa caracteristica de uma reflexdio sobre o papel do
professor na apropriagéo do conhecimento. Embora sejam histérias pessoais, nao
s&o como as da Landirléa, ou as da Fabiana e da Gabriela. Ainda que se referindo
a sujeitos empiricos, 0s personagens de Analuisa (inclusive ela mesma) poderiam
ser substituidos por professores e alunos genéricos. O interesse parece néo estar
centrado no sujeito que viveu, sofreu, teve dificuldades, mas em como
determinadas situagbes vividas em sala de aula possibilitam uma reflexio sobre
educacao.

Nesse sentido, as historias de Analuisa, mais do que, por exemplo, as
historias de Lea, parecem ser contadas pela voz de um narrador mais distante do

“falante”.' Falamos entdo de um “locutor” principal que & narrador, uma vez que

nao se frata de qualquer enunciagcdo: € uma enunciagdo que constitui uma
histéria. Os outros “locutores™ e “enunciadores” convertem-se em personagens
dessa narrativa (histéricafficcional).

Pensando sobre o problema da composicao narrativa e dos “jogos com o
tempo”, Ricoeur indaga-se “[...] por que procedimentos narrativos especiais a
narrativa se constitui em discurso de um narrador que conta o discurso de seus
personagens” (1995, p. 148). Entre os procedimentos comentados estio a
narragao em primeira pessoa, a narra¢io em terceira pessoa, a narracdo direta e
o chamado “estilo indireto livre”. Segundo o autor, a consideracao das nogdes de
‘ponto de vista" e de "voz narrativa® pode ajudar a designar alguns desses
procedimentos. “O ponto de vista responde a questdo: De onde se percebe 0 que
€ mostrado pelo fato de ser contado? Portanto: De onde se fala? A voz responde a
questao: Quem esté falando aqui?” (/bid., p. 162)

‘O ponto de vista, diriamos, designa, numa narrativa em terceira ou em
primeira pessoa, a orientagdo do olhar do narrador em direcdo a seus
personagens e dos personagens entre si” (/bid., p. 154). Numa mesma narrativa, é
possivel que se adotem diferentes pontos de vista (do autor, do narrador, dos

personagens), inclusive no piano ideoldgico. No fragmento 26, pode-se dizer que,
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na parte em que ela conta como a professora chegou a chama-la de “/ixo”, o ponto
de vista da autora coincide com o da narradora (narragio em primeira pessoa) e
com o da personagem Analuisa: indignagdo frente a um tipo de relagdo
professor/aluno. Na parte em que ela conta do contato da turma com a Elizabeth,
ela assume o ponto de vista dessa personagem: possibilidade de mudanca das
relacbes e praticas. Os dois pontos de vista ndo sdo contrastantes, mas se
combinam. Nessa segunda parte, a narradora fala do ponto de vista do grupo de
alunos, usando, como a Léa (fragmento 6), o termo “a gente”; e a personagem,
dirigindo-se ao grupo, fala “vocés” e “cés”.

Essa narrativa tem a peculiaridade de ser uma narrativa de um fato
lembrado. Schrager (op. cit.) considera que o ponto de vista ndo envolve somente
a posigao do narrador, mas de uma muitidao de outros que conviveram com ele. O
narrador pode falar em nome de outros personagens e referir-se a eles como
membros de grupos.” A narradora comeca contando um caso individual e passa a
uma situagao vivida pelo grupo. Segundo o autor, a primeira vista, o conceito de
“ponto de vista” pode parecer indicar o que & particular da perspectiva daquele
que conta, mas aponta para o que € mais social na histéria oral. N&o envolve
somente a posicdo do narrador, mas as posicdes que ele toma com respeito a
outros participantes do evento: “[...] longe de lidar somente com ndés mesmos
quando nods falamos sobre o passado, nds incorporamos as experiéncias de uma
multiddo de outros junto com a nossa propria; elas aparecem no que nds dizemos
através de nossa maravilhosa capacidade de expressar oufras perspectivas”
(Schrager, op. cit., p. 80) [Trad. nossa).’

Nesse sentido, ao lembrarmos, por exemplo, casos familiares, podemos
falar do ponto de vista do grupo, ou de um de seus membros. Quando Halbwachs
trata da relacéo entre a memodria individual e a coletiva ele considera que “[...] o
individuo se lembra colocando-se do ponto de vista do grupo, e que a memoria do
grupo se realiza e se manifesta nas memorias individuais” (Halbwachs, 1952,
introdugao, VIII) [Trad. nossa].

Se, nesse fragmento, em termos de pontos de vista, houve variagao mas
nao desacordo, O mesmo nh&o podemos dizer com relacdo a segunda nogao
apontada por Ricoeur: a de “voz narrativa”. Quanto a essa nogéo, ele se apdia na
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_teoria bakhtiniana do dialogismo e da polifonia e faz reflexdes sobre tempos
verbais. Depreendemos de seu fexto que a “voz narrativa” corresponde a voz do
narrador, uma vez que o narrador é considerado o “locutor da voz narrativa”, o
“autor ficticio do discurso” (1995, p. 158).

Bakhtin nao faz referéncia especifica a narrativa, mas a sua teoria sobre a
palavra do outro como condigao de constituicdo de qualguer discurso esta fundada
na analise de romances (narrativas ficcionais). Segundo o autor, Dostoiévski
inaugura o romance “polifénico”, em contraposi¢ao ao romance monolégico. Seus
personagens estdo em constante didlogo (nas primeiras obras, entre si e com
seus duplos; nas lltimas, esse didlogo ¢ interiorizado). “A muiltiplicidade de vozes
e consciéncias independentes e imisciveis e a auténtica polifonia de vozes
plenivalentes constituemn, de fato, a peculiaridade fundamental dos romances de
Dostoiévsk?” (Bakhtin, 1997b, p. 4).° A multiplicidade e o constante confronto de
vozes dos romances de Dostoiévski foram decisivos para o pensamento de seu
critico e intérprete, orientado para uma concepcgéo dialdgica do mundo, da
consciéncia e da linguagem (cf. Clark e Holquist, 1998). A respeito do romance
polifénico, Ricoeur considera que houve uma revolugdo na concepcao do narrador
e da voz do narrador, tanto quanto na do personagem, no sentido de uma relacéao
dialdgica. “Desaparece a consciéncia autorial Unica. Em seu lugar, sobrevém um
narrador que conversa com seus personagens e se torna ele préprioc uma
pluralidade de centros de consciéncia irredutiveis a um denominador comum. [...]
E, portanto, a propria relagdo entre discurso do narrader e discurso do
perscnagem que & inteiramente subvertida” (1995, p. 159).

Vejamos como se da nas narrativas da Analuisa esse diglogo de multiplas
vozes, no sentido bakhtiniano, entrelagando-se a voz narrativa.

Consideramos que o primeiro enunciado ainda nao faz parte da narrativa.
Quem fala € a Analuisa enquanto locutora, que ainda esta distanciada da histéria
que depois sera contada: “E assim, cé tava falando da relacdo com o
conhecimento... porque assim... chegou, uma professora do magistério... que ela
chegou a me chamar de 7ixo’, () né?" A expressdo “chegou & marca essa
distéancia. Outras expressées, ao longo do fragmento 26, mostram a voz dessa

“locutora” atravessando o discurso da narradora — “Porque assim” ... “Entdol” ...

1
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“Mas sabe o que que eu acho que aconteceu?” ... “Eu lembro assim.” — bem como
um trecho inteiro: “quando a gente comegou a fer esse contato com vocé... parece
assim, que a gente tava precisando de alguém que falasse assim: ... até ... coisa,
assim, que a gente achava que nédo tinha nada...” Bakhtin (1897b) analisa as
reticéncias em uma situacdo como antecedendo o pensamenio interior do
personagem. Isso acontece em muitos momentos desse fragmento. Sao reflextes
do “locutor” produzidas no acontecimento da enunciacao (*eu fembro” ... “parece”),
ainda que se referindo a uma situagdc passada e trazendo marcas de outros
discursos. O uso do subjuntivo tambem € um indicio dessa posicao reflexiva (e
nao narrativa).

A Analuisa narradora comeca a se esbocar no seu segundo turno de fala:
“Foia...” ... “ela falava...”. Com dificuldade de lembrar e de falar: “Eu nem lembro o
nome dela... eu acho que { )". Mas ela & incentivada pela interlocutora, que ocupa
no discurso a posicdo de testemunha desse passado: “Cé falou ai agora, eu revivi
(.) aqui, isso.” Analuisa sente-se capaz de contar: “Entdo!l” E acaba de emergir a

voz narrativa.

Ela falava alguma coisa, eu questionava, () eu perguntava. Eu néo tava
entendendo o que ela falava. E ela ndo sabia responder. () Entdo, ela, sei I3,
mudava de assunto e continuava falando aquela coisa e eu, "ai,_gue eu néo to
entendendo”, né? E fazia uma questdo. Nossa.. Efa foi se enervando,
enervando... “Que vocé é... Que vocé ndo sabe de nadal Que vocé é uma burral”
Né&o sei o qué... “Que vocé é um lixo!”

Desse contar o caso, participam outras vozes, palavras de outros. Com
base no principio bakhtiniano do dialogismo, a escola francesa de andlise do
discurso propde o principio da “heferogeneidade”, ou seja, [...] a idéia de que a
linguagem é heterogénea, ou seja, de que o discurso & tecido a partir do discurso
do outro, que é o ‘exterior constitutivo’, o ‘ja dito’ sobre o qual qualquer discurso se
constrol” (Fiorin, 1999, p. 128). Essa idéia desenvolvida por Authier-Revuz, que
também remete & nocdo de discurso de Foucault, indica que os discursos sao
atravessados por outros discursos; a palavra do outro é condicdo de constituigéo
de qualquer discurso.®

O uso do discurso direto € uma forma de heterogeneidade que Authier-

Revuz denomina “heterogeneidade mostrada” € do subtipo “marcada”, uma vez
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que essa forma é facilmente identificAvel. Analuisa narra em primeira pessoa,
discurse indireto. O uso do discurso direto marca as falas de personagens da
narrativa. Bakhtin denomina esse tipo de “discurso direto dos herdis”, elaborado
como o “discurso do outro” (Bakhtin, 1997b).

Gostariamos de nos ater a algumas particularidades dessa
heterogeneidade. Algumas pistas no texto nos levam a indagar: como essas vozes
dos personagens sao incorporadas ao discurso do narrador?

Em outro texto, Bakhtin explora a questdo da apreensao do discurso do
outro de um modo geral: “Como, na realidade apreendemos o discurso de outrem?
Como o receptor experimenta a enunciacio de outrem na sua consciéncia, que se
exprime por meio do discurso interior? Como é o discurso ativamente absorvido
pela consciéncia e qual a influéncia que ele tem sobre a orientacéio das palavras
que o receptor pronunciara em seguida?” (Bakhtin, 1992, p. 146). Como ele
salienta, ndo se trata de uma apreensao passiva: € uma “recep¢do ativa do
discurso de outrent’.

Conforme o autor, entre o discurso citado e o contexto narrativo,
estabelecem-se relagdes dindmicas, complexas, tensas. No relato de Analuisa
parece haver uma mistura das formas do discurso indireto e do discurso direto. A
erntonacao, a separagéo dos enunciados, os pronomes “eu” e “vocé”, os verbos no
presente indicam a forma de discurso direto. Mas o pronome relativo “que” remete
& forma de discurso indireto. A forma que ela utiliza esta entre essas duas formas
de discurso que ficam implicitas. Mas ndo se trata de uma simples mistura, feita
mecanicamente. O fenémeno tem nuances e relagdo com as condigdes sociais em
que o discurso se insere.

Se a aluna falasse apenas em discurso indireto, ela manter-se-ia mais
distante da situag@o contada. De acordo com Bakhtin (1992), a significacdo do
discurso indireto reside na “transmissdo analitica do discurso de outrem”. Os
elementos emocionais e afetivos do discurso ndo séo literalmente transpostos ao
discurso indireto. A infiltrag@o das entonages do autor no discurso direto é quase
sempre acompanhada por um enfraquecimento da objetividade do contexto
narrativo.
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Parece haver uma tensao entre envolvimento emocional e afetivo (discurso
direto) e distanciamento (discurso indireto), efeito causado pelo “que™: “ai, que eu
néo toé entendendo’ ... “Que vocé é... Que vocé ndo sabe de nada! Que vocé é
uma burral’ ... “Que vocé é um lixo!” Um distanciamento da situagéo (ao evitar
trazer as palavras como foram proferidas) e uma simultdnea aproximagaéo do
narrado em relagéo ao narrador (¢ ac momento da narragdo?). Incorporagao do
discurso do outro sem se aproximar em demasia? Tentativa de distanciamento
emocional do discurso do outro sem conseguir? Parece haver uma luta entre o
discurso do narrador e os discursos (ou vozes) dos personagens. Um confronto de
VOZES.

Essas situacdes reforcam a tese bakhtiniana da presenca de outros (outros,
discursos, vozes) no discurso. “Aquele que apreende a enunciagao de outrem nao
& um ser mudo, privado da palavra, mas ac contrario um ser cheio de palavras
interiores” (/bid., p. 147).

Vejamos outro trecho que também contém uma histéria como parte de um
argumento. O argumento segue a idéia que comecou antes desse fragmento
(sobre o significado da relagdo professor/aluno). E tanto o argumento quanto a
historia nele contida estdo em diadlogo com a histéria anterior.

A: E... Eu lembro assim: quando a gente comegou a ter esse contato com vocé...
parece assim, que a gente tava precisando de alguém que falasse assim: “Olha’,
é... implicitamente. né?... ndo explicitamente, mas falasse assim: “Olha, ¢és séo
capazes. Vocés podem. Cés podem”, eu lembro, “mudar essa escola.” () Nem
lembro... era um negaocio de recreio, de classe... coisa, assim, que a gente achava
que ndo tinha nada... “Ndo, vocés podem (.) mudar... podem falar... Por que que
cés nédo falam?”

B: Umm, humm!

A: “Por que que vocés ndo se unem e vao 14 conversar com a diretora?”

B: E.

A E

B: ((riso})

A: “Imagina que a gente tem esse direito!” ({fom um pouco jocoso na palavra
“direito”))

No ultimo enunciado desse trecho, Analuisa usa uma entonacéo prépria de
um estudante que denuncia a falta de direitos (“/magina que a gente tem esse”).
Mas ao proferir a palavra “direifo”, usa uma entonacao que remete a fala de uma

autoridade que responderia negativa e jocosamente 2 dentncia. Para Bakhiin, a
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“entonacdo expressiva’ nao existe fora do enunciado, na oracao ou na palavra
como unidades da lingua. “A significacdo da palavra se refere a realidade efetiva
nas condigdes reais da comunicagéo verbal” (1997a, p. 310).

Essa idéia de Bakhtin pode ser relacionada & nogao de “efeitos de sentido’,
proposta por Pécheux (1997a), contrapondo-se & concepgdo de sentido como
mensagem codificada, imanente”, como preexistente na lingua (nos signos,
palavras, enunciados), como contraparte do significante, como universal ou a-
historico. Ao analisar essa nogao, Possenti, explica que, quando se refere a
sentido, trata-se sempre de um efeifo (tanto efeito como um sentido, quanto o
sentido como um efeito) “Efeito de qué? Arriscaria responder que, se se trata de
um efeito, trata-se do efeito de uma atividade, e que esta atividade é a
enunciagao. Isso porque, do ponto de vista dessa teoria do discurso, o sentido nao
esta associado simplesmente nem as palavras, nem aos enunciados, mas
depende, de alguma forma, exatamente, da enunciagio dos enunciados, o que,
por sua vez, depende de condicbes especificas” (Possenti, 1997b, p. 4-5).

Analuisa refere-se a conflitos naquele contexto escolar ~ na relagéo entre
professores e alunos, na relagdo dos alunos com a diregdo da escola — e a
situagbes que demandavam mudanga, reivindicac@o por parte dos alunos. Esse
conflito ndo esta marcado através de personagens em oposicéo (alunos e diretora,
por exemplo), mas no tom zombeteiro da segunda parte do enunciado, tornando-o
ambiguo e dissonante, conforme Bakhtin referiu-se as palavras de Raskélnikov,
em Crime e castigo. “O didlogo penetrou no 4&mago de cada palavra, provocando
nela luta e dissonancia de vozes. E o microdidiogo” (Bakhtin, 1997b, p. 75).

Pode-se observar também essa luta entre palavras, quando a locutora se
auto-corrige (antecipadamente, prevendo o efeito de sentido possivel): © é...
implicitamente, ne?... ndo explicitamente”. Maingueneau chama esse tipo de
heterogeneidade enunciativa de “metadiscurso do locutor”. Nesse caso, nao ha
vozes diversas num mesmo enunciado, mas niveis distintos no interior do
discurso. Em vez de ver o metadiscurso como um procedimento para corrigir
falhas da comunicagdo, o autor prope que o vejamos como “sintoma” de um
debate com as palavras. “O metadiscurso se apresenta como um jogo com ©
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discurso; na realidade, ele constitui um jogo no inferior deste discurso.” (Id.,
19974, p. 95).

Nesse fragmento, a ex-aluna usa bastante a palavra “lembro”. O que ela diz
nao lembrar? O nome da professora que a chamou de “/ixo", 0 que estava
acontecendo de errado na escola (“era um negécio de recreio, de classe...”). O
que ela diz lembrar? O que estavam precisando quando comegaram a ter contato
com a ex-professora, as suas palavras. Palavras e atitudes que ela assume;
professora com a qual ela se identifica (como disse explicitamente em outros
momentos da entrevista). Afeto e (dizer da) memoria. Ao trazer, na forma de
discurso direto, a fala da professora no passado, ha uma variacéo: “cés” ... “vocés”

“cés’. A forma abreviada “cés” relativa aoc pronome “vocés’ pode indicar
intimidade. Se analisarmos as trés formas usadas, teremos: intimidade -
formalidade — intimidade (que também pode ser lido como proximidade - distancia
— proximidade). Essa fala pode remeter a posicdes que a professora (como
personagem) ocupa no discurso da ex-aluna, se levarmos em conta o uso do
pronome e a continuagio dos enunciados: em “cés sdo capazes”, o efeito de
sentido produzido € de uma relagdo mais préxima, mais carinhosa; o “Vocés
podem” é dito de forma mais categérica, mais objetiva (menos maternal?);
finalmente o “cés podem” recupera o afeto e mescla com a objetividade
necessaria para a acac que o restante do enunciado entrecortado traz: “mudar
essa escola’. Afeto e discurso. Sentido, discurso e memoria.

Lembrou-me um trecho de um conto belissimo de Guimaraes Rosa’:

Sem alegria nem cuidado, nosso pai encalcou o chapéu e decidiu um
adeus para a gente. Nem falou outras palavras, ndc pegou matula ¢ trouxa,
nao fez a alguma recomendacio. Nossa mae, a gente achou que ela ia
esbravejar, mas persistiu somente alva de palida, mascou o beico e
bramou: - *Cé vai, océ fique, vocé nunca voltel’ (19986, p. 32-33)
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Memdarias da escola: imagens de professor e aluno

Pouco depois de ter contado as histérias, feito comentarios, no fragmento
26, Analuisa lembra-se de um outro caso que tem relacdo com o primeiro e com o
que elas vinham discutinde sobre educagdo, relacdo professor/aluno. Mas,
inicialmente, ela nao percebe o fio.

Fragmento 27

A: E olha s6 que engragado, né? Falando... nem sei por que que eu lembrei disso
agora. (.) Que... teve um... um trabalho que vocé deu. [...] Eu 8 relacionando que
era alguma coisa... que vocé, né? Discutiu com a gente sobre a perspectiva
histérica... tal... do Vigotski, dai falou um pouco do Piaget, deve ter falado da
abordagem tradicional, deve ter mostrado varias (.) e a gente tinha que escrever...
eu acho que era isso. An... qual aquela que a gente acreditava mais, () né? A
gente fosse escolher e a seguir, vamos dizer assim...

B: Umm, humm.

A: Entao, eu lembro direitinho. Acho que era em dupla esse trabalho. E o que a
gente discutia era assim: (.) quer dizer, a gente tava acostumado a dar nossa
opinido frente a uma questdo. A gente tava acostumado.. "O que sera que a
Elizabeth ta... quer que a gente... ..." aquela coisa assim, né? () “Sera que se eu
colocar isso eu vou levar nota baixa? Eu tenho duas... Eu tenho que colocar aquilo
que o professor quer que vocé coloque”, entendeu? Porque as provas eram bem
assim: (.} eu pensava uma coisa assim, mas tenho que colocar aquilo que o
professor quer, né? Se ele ta de bom humor, ele vai dar nota boa... Se ndo ta,
entao...

A: Eu pensava assim: “Qual sera que a Elizabeth acredita para eu acreditar igual a
ela para eu ser bem aceita’, [ né?

B: [ {{risos))

B: Sei.
A: E eu lembro que, nossa, ficou uma discuss&o; eu sao sabia o que colocar... Eu
tinha uma idéfa, [ que era uma (.) que eu nem lembro qual é agora. =

B: [ Umm, humm.

B: = Umm, humm.

A: Al que eu falei pra vocé: “Ah, mas que que cé acha?”

B: Umm...

A Al, voce falou: "Mas eu que 16 te perguntando, qual vocé acha’. Ah... e dai eu
falava... acho que era em dupla com a... ou se ndo era em dupla, era individual e a
gente conversava. “Sera que se eu colocar isso a Elizabeth vai aceitar?” Sabe uma
coisa assim?

B: Sei...

A A gente nao tava acostumada com esse tipo de relacéo!

B: Umm, humm.

A: Ai cé chegou e falou assim: “Eu que té te perguntando. Qualquer linha, vocé s6
tem gue argumentar o porqué vocé escotheu essa’.

B: Umm, humm,
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A: “Vocé pode escolher qualquer uma delas, mas vocé me explicando ©
porgué...Tudo bem!” [..] Nossa, eu nem... acreditava. Eu tinha até medo de
escrever uma coisa, sabe? (.) E é estranho... falar... pensar isso no magi... numa
formagao de professores, né? no magistério. () E complicado, eu acho. () Acho
muito complicado.

A: Tinha que ter tido mais tempo pra ir construindo essa autonomia assim, né? E
uma coisa assim complicada de estabelecer dentro da relagéo professor/aiuno. ()
O professor & autoritario... o que sabe... Bem na abordagem tradicional, né? O

aluno & passivo... 0 que ndo sabe, 0 que nao... 0 que ndo entende e ndo pode
perguntar...

No primeirc enunciado desse fragmento, a lembranga de um caso ocorrido
em sala de aula causa-lhe estranhamento. Esse sentimento atravessa / &
atravessado por sua fala. Ela & reticente, tem dificuldade de nomear (“um... um
trabalho” para nao dizer “prova”?; “a perspectiva histérica... tal... do Vigotski"), ndo
afirma (“"Eu té relacionando que...” ... “deve ter falado”) usa pronomes indefinidos
(“alguma coisa”), espera concordancia do outro (‘'né?”), ndo tem certeza ("euv acho
que era isso.”), usa glosa para ajeitar o dizer (“vamos dizer assim..”). O
estranhamento e a dificuldade de falar estdo relacionados com a dificuldade de
lembrar? Com a dificuidade de contar? Contar para este outro (interlocutor
presente) que € o outro (personagem da historia)?

Diante dessas tentativas, a ex-professora s6 fala “Umm, humm”, o que
parece produzir um efeito de concordancia ou um convite: “Prossiga”. Analuisa
comeca entdo a contar, o que coincide com a (sensacao da / fala sobre a)
lembranca mais nitida: “Entdo, eu lembro direitinho.”

O enunciado seguinte da Analuisa, relacionado ao trabalho em dupla,

evoca-nos um outro: da Fabiana.

Mas ai depois eu volto, ai eu falo assim: “Sera que eu falei alguma coisa que nédo
devia ter falado?” (Fabiana, fragmento 16)

“Sera que se eu colocar isso eu vou levar nota baixa? Eu tenho duas... Eu tenho
que colocar aquilo que o professor quer que vocé cologue”, entendeu? (Analuisa,
fragmento 27)

A tensdo entre o eu-para-mim e o eu-para-o-outro internalizada é referida
nesses enunciados, nessas situagdes especificas. Fabiana resume dessa forma
os seus relatos de dificuldades (para com o outro/para si); fala da imagem de si

mesma como pessoa insegura. Analuisa esta no meio de um caso lembrado da
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epoca do magistério. A tensdo adentra a sua narrativa, a lembranca de uma
situagao de sala de aula. Em ambos os casos, o “fantasma do outro”, o outro do
outro em mim. O eu dividido em dois, o “homo duplex’, a luta interna, o dialogo de
multipias vozes, “drama”. “Eu fenho duas...” Wallon também denomina “socius”
esse outro internalizado e faz alusdo ao dialogo interno que se estabelece: “O
socius ou o outro € um parceiro permanente do eu na vida psiquica. Ele é
normalmente reduzido, invisivel, recalcado e como que negado pela vontade de
dominagao e de completa integridade que acompanha o eu. Entretanto, toda
deliberagao, toda indecis&o € um dialogo por vezes mais ou menos explicito entre
0 ey e um oponente” (op. cit., p. 165). Esse parceiro perpétuo, na situagdo descrita

por Analuisa, é o professor.

“Eu tenho que colocar aquilo que o professor quer que vocé coloque”, entendeu?
Porque as provas eram bem assim: () eu pensava uma coisa assim, mas tenho
que colocar aquilo que o professor quer, né? Se ele té de bom humor ele vai dar
nota boa... Se nédo ta, entdo... (fragmento 27)

Na primeira frase que é a fala da personagem (Analuisa aluna), ha
novamente a aglutinacdo das formas direta e indireta de discurso e ela ora se
coloca como “eu’, ora como “vocé”. Essa particularidade permite-nos perceber
(flagrada aqui de forma intensa, mas analisada ao longo dos fragmentos) a nogéao
de “posigbes de sujeito” proposta por Foucault (1996, 1997). Essa idéia contribui
para caracterizar as relagdes enfre o enunciado e o sujeito. De acordo com este
autor, as diversas modalidades de enunciados nao estdo relacionadas nem a
unidade nem & sintese de um sujeito. Revelam, antes, a sua “dispersdo” nos
diversos lugares e posigdes que esse sujeito pode ocupar no discurso, na
descontinuidade dos planos de onde fala.

Se esses planos estdo ligados por um sistema de relacbes, este ndo &
estabelecido pela atividade sintética de uma consciéncia idéntica a si, muda e
anterior a qualquer palavra, mas pela especificidade de uma pratica
discursiva. Renunciaremos, pois, a ver no discurso um fenémeno de
expresséo — a tradugao verbal de uma sintese realizada em algum outro
lugar; nele buscaremos antes um campo de regularidade para diversas
posicies de subjetividade. O discurso, assim concebido, ndo é a
manifestagio, majestosamente desenvolvida, de um sujeito que pensa, que
conhece, e que o diz: & ao contrario, um conjunto em que podem ser
determinadas a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em relacio a si
mesmo. (Foucault, 1997, p. 61-62)
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Esse conceito de posicdes de sujeito € também analisado por Pécheux.
Segundo ele, sentidos e sujeitos ndo sdo dados a priori, mas séo constituidos no
discurso (concordando com Bakhtin e Foucault). O sujeito, para esse autor, é
descentrado, determinado pela ideologia e pelo inconsciente, e o sentido,
determinado pelas condigdes da enunciacdo e pelas posictes ideoldgicas; “[...] um
discurso €& sempre pronunciado a partir de condigbes de produgdo dadas’
(Pécheux, 1997a, p. 77). O que se diz, anuncia, promete, denuncia, efc. depende
do lugar ocupado (determinado historica e ideologicamente).

Pécheux relaciona a produgdo do discurso aos lugares que ocupamos na
formacéo social. Esses lugares sdo representados em “formacgbes imaginarias”
que designam os lugares a serem ocupados pelos sujeifos no discurso. Essas
formagBes imaginarias presentes em todo processo discursivo formam o que
Pécheux denomina um “jogo de imagens”. Tais imagens s&o constituidas por
questdes que permanecem implicitas: “Quem sou eu para lhe falar assim? Quem
& ele para que eu lhe fale assim? Quem sou eu para que ele me fale assim?
Quem & ele para que me fale assim?” (Ibid., p. 83).

O “vocé” do enunciado em questdo é genérico. A mudanga pronominal na
mesma frase (de “eu” para “vocé”) leva-nos a fazer relagdo com as questbes que
estariam implicitas: “Quem sou eu para lhe falar assim? Quem ¢ ele para que eu
the fale assim?” Esse jogo de imagens estaria presente tanto com relacdo a
personagem (Analuisa no passado), quanto a narradora, afinal, ela estava sendo
entrevistada pela ex-professora. Interessante também ela usar uma forma
genérica: “o professor’. Um pouco antes ela diz “a Elizabeth”; quando faz a critica
(de que o aluno tem que escrever o que o professor espera), ela passa a dizer ‘o
professor’ (note-se: no masculino). De “Elizabeth” e “eu” para “o professor’ e
“vocé” (genérico).

Ao observarmos a fala da personagem — “Qual sera que a Elizabeth
acredita para eu acreditar igual a ela para eu ser bem aceita” —, podemos fazer
novamente referéncia ao jogo de imagens. Ha inclusive a referéncia explicita as
formacgdes imaginarias que estariam atuando no momento e que designariam o

lugar que a entdo aluna afribuia a si e a professora. Na narragdo da sua
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lembranca, ela diz das imagens do seu lugar e do lugar do outro. H4 uma
explicitagao da identificagdo. O espelho é, entfio, transferido para a esfera da
linguagem.

Ha ainda a questdo dos tempos verbais: “Porque as provas eram bem
assim: (.) eu pensava uma coisa assim, mas tenho que colocar aquilo que o
professor quer, né? Se ele ta de bom humor ele vai dar nota boa...” Ela comega no
pretérito imperfeito e termina no presente. Esse fenémeno parece se aproximar do
que Bakhtin (1982) chamou de “interferéncias de discurso’, ndo em uma mesma
palavra, como no exemplo dado por ele a partir do fragmento de um conto de
Dostoiévski. Parece haver uma intromissao do herdi relativamente ao narrador. O
heréi se fortalece e a entonagdo do “quer’ é acentuada, mostrando a sua
indignaga@o. Podemos pensar também numa proximidade entre narrador e herdi,
como comenta Bakhtin (1997b, p. 228) relativamente a Dostoiévski; trata-se de
uma narragao sem perspectiva, ndo ha “imagem distante” do herdi e do
acontecimento.

Esses enunciados produzidos no processo de rememoragdo de situacdes
em sala de aula sdo indicios de como as relacbes entre os sujeitos se
estabeleciam. O professor ocupa um lugar institucional que o autoriza a exigir e
controlar o que o aluno pode e deve dizer, em geral, repetindo a informacéo
transmitida (sentido Gnico). Segundo Orlandi, o discurso pedagégico se apresenta
em muitas situagdes como um “discurso autoritario”, no qual “[...] o referente esta
‘ausente’, oculto pelo dizer; ndo ha reaimente interlocutores, mas um agente
exclusivo, o que resulta na polissemia contida (o exagero é a ordem no sentido em
que se diz ‘isso € uma ordem’, em que o sujeito passa a instrumento de
comando)” (1996, p. 15-16).

O professor & autoritdrio... o que sabe... Bem na abordagem tradicional, né? O
aluno é passivo... 0 que ndo sabe, o que ndo... 0 que ndo entende e ndo pode
perguntar... (fragmento 27)

Ao final do fragmento, podemos perceber o que foi se estabelecendo como
hegemonico nas imagens de professor e de aluno constituidas em sua historia
escolar. Observamos marcas do “interdiscurso”, ou como “pré-construidos” 8

proprios do discurso pedagogico (que estdo na “memoria discursiva’ de
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professores e alunos) atravessam o “intradiscurso”. “De forma mais geral, a toda
formacdo discursiva € associada uma memodria discursiva, constituida de
formulagbes que repetem, recusam e ftransformam outras formulagbes”
(Maingueneau, 1997a, p. 115). A remisséo as formulagbes anteriores faz lembrar
o que Foucault (1897) diz a respeito do enunciado como “acontecimento
estranho”, cuja existéncia permanece no campo de uma memoria: € (nico, mas
aberto a repeticdo, transformacao, reativacao; ligado a outros enunciados gue o
precedem e o0 seguem.

Esses enunciados produzidos na situag@o de entrevista e simultaneamente
de rememoracao de situagbes em sala de aula séo indicios de como as relagbes
entre sujeitos especificos se estabeleciam, mas também sac ecos da histéria das
relacdes e praticas sociais (Elias, op. c¢it.). Enunciados como o Gltimo da Analuisa,
também foram produzidos em outras entrevistas — “Porque... eu sou do tempo do
tecnicista, né? 1970, tal. Eu estranhei... na minha época ndo se fazia trabalho.” ...
“Sabe? Eu ia na escola pra aprender, mesmo. Eu era aquela aluna que eu queria
(.} que o professor me ensinasse, né?” ... “Na minha época, o professor... era um
respeito” (Léa, fragmento 7) ... “Mas professor ndo ta preparado nunca!” (Beth,
fragmento 24) — remetendo a “redes de formulacbes” anteriores, proprias do
discurso pedagogico.®

Ai cé chegou e falou assim: “Eu que tb te perguntando. Qualquer linha, vocé s6
tern que argumentar o porqué vocé escolheu essa’.

-“'\'/océ pode escolher qualquer uma delas, mas vocé me explicando o
porqué...Tudo bern! [...] Nossa, eu nem... acreditava. (fragmento 27}

Nota-se que o discurso da professora nao coincidia com a imagem de
professor construida na historia dessa aluna. Isso produziu estranhamento e
incerteza. Esse fato € narrado logo apds o outro (fragmento 26) que envolvia a
discussdo com a outra professora. Essa discussao aconteceu porque a primeira
professora ndo pdde suportar as perguntas da estudante sobre o que ela estava
expondo e a chamou de “burra” e “lixo”. No fragmento 27, hd um eco disso no
aitimo enunciado (*O aluno é passivo... 0 que ndo sabe, o que ndo... 0_que ndo

entende e ndo pode perguntar...”). Qutras vozes atravessando o discurso.
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Isso nos leva a pensar na relagéo do sujeito com o conhecimento, na qual o
professor ocupa um lugar e uma posigdo privilegiados, de acordo com a
perspectiva historico-cultural. Ao tratar a questao da apropriagdo, em um texto ja
referido, Smolka propde a relagdo com a significagdo, baseando-se na
centralidade da mediacdo do signo no desenvolvimento humano, e fala da
mudangca de foco operada por Vigotski: “[...] ndo & o que o individuo &, a priori, que
explica seus modos de se relacionar com os outros, mas s&o as relagdes sociais
nas quais ele esta envolvido, que podem explicar seus modos de ser, de agir, de
pensar, de relacionar-se” (2000b, p. 30). E esse processo de formagdo do
funcionamento mental a partir das relacdes sociais esta vinculado, conforme
salienta a autora, a produgéo de signos e sentidos, a constituicdo de sujeitos na
historia de suas relagcbes com os outros.

Smolka relaciona esse processo de producdo de signos/sentidos/
conhecimentos/sujeitos com as praticas sociais em que os sujeitos e seus
discursos se inserem, optando “[...] por enfocar ndo as acbes mediadas como tais
[...], mas por enfocar as significagbes da agdo humana, os sentidos das praticas,
considerando que todas as agdes adquirem multiplos significados, maltiplos
sentidos, e tornam-se préticas significativas, dependendo das posicdes e dos
modos de participagio dos sujeitos nas relagées” (Ibid., p. 31). Nessa perspectiva
relacional, a apropriagdo € analisada em termos de modos de participagao nas
praticas sociais, modos de tornar “préprio” (seu) e “apropriado/pertinente” (para o
outro). Na histéria de relagdes escolares, Analuisa foi se apropriando de formas de

[{%]

agir e dizer: “Qual sera que a Elizabeth acredita para eu acreditar igual a ela para
eu ser bem aceita’, né?” Esses modos de participagdo nas praticas vio se
inscrevendo na memdaria discursiva.

Se o sujeito nao & a origem do seu discurso (Foucault), se o discurso é
‘locus de meméria” (Smolka), os modos de narrar relacionam-se a modos de fazer
singulares que se sustentam (ou desmoronam) na escola e na meméria coletiva e
discursiva — modos como as praticas véo se constituindo e se estabilizando, num
movimento que ndo & homogéneo. O vivido, o dizer o vivido impregnam a
memoria e o esquecimento e marcam, tensa e dialeticamente, as nossas atitudes.

“A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é
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também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (Bakhtin,
19973, p. 282).

Sujeito e memodria: drama

Na entrevista com Analuisa, nas conversas sobre o tempo do magistério,
acabamos falando da minha entrada na escola; do comportamento que destoava

muito com relag&o ao de algumas professoras. Analuisa lembrou:

Fragmento 28

A: Cé sentava na mesal...

B: Entaol...

A. A gente achava tao esquisitol... Cé chegava, sentava... ndo &7 () Gente! |
Aquele professor ficava atras da mesa, (.) isso a maioria dos professores, né? (.)
Eles entravam... (.} Tudo bem! Concordo gue a gente também... nao respeitava
muito, né? Entdo eles ficavam meio de saco cheio. Mas eles entravam, (.)
sentavam, né? atrés da mesa... aquela coisa que cé vé em desenho, né?7 em
filme...

B: [ ((risos))

B: ( ) realidade!

A: Comegavam, sei la... a escrever. ()} Eles davam uns... uns quinze minutos...
Tudo la, a classe tava pegando fogo! Concordo, né? () Ninguém também ficava
quieto, mas... (.) Ai que eles... se levantavam, comegavam a escrever umas quatro
ou cinco questdes na lousa () pra fazer em dupla, tal... acabava a aula. () Al
guando vocé chegava, (.) sentava na mesa, (.) enquanto todo mundo nao parava
de falar cé ndo comegava. ((rindo))

B: ((risos))

A: Nossal Pra gente era... Gente! Entendeu? Foi muito positivo, mas eu concordo
que pra elas deve ter sido... uma coisa horrivel. Me... () me lembrou um... um
desenhinho, um conto sufi... da... da melancia... Cé conhece?

Analuisa lembra-se de um comportamento da professora que destoava: “Cé
sentava na mesa’. A participagdo nas praticas sociais, a constituicdo dos sujeitos
nas relacdes sociais, produzem expectativas e imagens. O sujeito-estudante
estranha uma professora que se senta em cima e néo “afras da mesa”, como 08
outros professores, como nos desenhos, nos filmes. E isso & tado impressionante,
incomum, cdmico, que fica na memodria e emerge na narrativa (imagenes
agentes?).
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Na sua narracéo, ela situa, de um lado, os professores que ficavam “atras
da mesa’, que chegavam com a classe “pegando fogo”, escreviam “quatro ou
cinco questoes na lousa () pra fazer em dupla, tal... acabava a aula’. De outro, a
professora que “sentava na mesa” e, “enquanto todo mundo néo parava de falar’,
“ndo comegava’. Essa separacéo, relacionada as conversas anteriores, indica a
separacéo entre a acomodagcao, a nao-preocupacgdo com a gualidade do ensino, e
a mudanga, o compromisso com os alunos e o contetido: “uma das outras coisas
que a gente estranhava... digamos assim... que eu estranhava... Vocé vinha com
uma aula planejadal’

No entanto, ao narrar, falar dessa diferenca no cotidianc da sala de aula,
notamos que a aluna repete por trés vezes a palavra “concordo”. Com quem a
aluna concorda? Nao foi a (ex-) professora que disse ou deixou implicito que: a
turma “ndo respeifava® e “ninguém ficava quieto’. De quem sdo esses
enunciados? De quem sdo essas vozes? Que posicdo a (ex-)aluna ocupa para
dizer 0 que diz?

O discurso da aluna traz uma luta. Traz vozes dissonantes, que ocupam
posigbes antagbnicas. Ao comentar sobre a polifonia no romance de Dostoiévski,
Bakhtin diz que a consciéncia dos seus personagens converte-se em “[...] arena
de luta das vozes dos outros” (Bakhtin, 1997b, p. 87).

Como a narradora se coloca com relagdo aos seus personagens? Como a
locutora se coloca com relacdo aos enunciadores?

Ela também ndo concordava com o comportamento dos demais
professores. Ficou indignada ao relatar casos como o do fragmento 26. Mas no
seu discurso ela ocupa a sua posicéo, traz a sua voz. Concorda? Essas situagdes
lembram-nos o conceito de “homo duplex” trabalhado por Vigotski (2000). Como
pessoas duplas, trazemos em nds relacGes intersubjetivas, significados atribuidos
pelos outros. Essa convivéncia com (pelo menos duas) outras vozes (no dizer
bakhtiniano) n&o € tranqtila; é dramatica. Conforme ja comentamos, o conceito de
‘drama’, tal como empregado por Vigotski, refere-se tanto aos conflitos,
confrontos, encontros das relagbes pessoais e intrapessoais.

Vigotski também trata a questdo em termos da literatura, em sua obra

Psicologia da arte (1998). Ao falar sobre a construgdo do herdi na tragédia,



Vigotski menciona um comentario que Tolstéi faz a respeito de Shakespeare.
Segundo Tolstoi, o carater do herdi da tragédia shakespeariana € *[...] apenas o
transcorrer do momento unificador das duas emogdes opostas” (Vigotski, 1998, p.
289). Tomando para analise Otfelo, Vigotski mostra como Shakespeare constrdi o
carater desse personagem como o crédulo, de modo inteiramente opostc ac
carater do ciumento. Assim também o carater de Desdémona € uma
contraposi¢éo ao tipo de muther que poderia dar motivo para o cidme. O néo-
ciumento mata por ciime aquela que nao lhe deu motivos: para Vigotski, o efeito
tragico estd na concatenagdo de dois elementos opostos que suscitam em nods
emocgbes diametralmente opostas. Esse carater contraditrio € observado tambem
no heréi do romance. Mas, enquanto na tragédia, o drama baseia-se em uma |uta,
no romance a contradicdo desenvolve-se simultaneamente e num mesmo
personagem: “[...] em todo drama femos a sensagdo de certa norma e sua
violagao; [...] o her6i do drama & um carater dramatico que parece sintetizar
constantemente duas emogdes opostas — a emocédo da norma € a emogéo da sua
transgressao” (/bid., p. 293). Nos romances de Dostoiévski, o autor observa
sempre dois planos (um mais baixo e um mais elevado), “[...] onde os assassinos
filosofam, os santos vendem o corpo nas ruas” (/bid., p. 292).

Essas reflexdes em termos da obra literaria séo franspostas, em seu texto
de 1929, para a psicologia humana: “Um caréater divide-se em dois em Macbeth ~
Freud. [...] a dindmica da personalidade é o drama” (id., 2000, p. 35). Drama &
“choque dos sistemas” funcionais. “A psicologia ‘humaniza-se™ (Ibid., p. 395).
Podemos dizer que o drama & a personalidade social.

Como é que a personalidade social vai se mostrando nas narrativas de
memorias que vao sendo construidas? Eufrasia desistente, Cida persistente,
Fabiana bloqueada, Gabriela e Elizabeth encrenqueiras... E uma construgéo
historica e coletiva, repleta de outros, de fantasmas de oufros, de vozes.
Construgao tensa.

No fragmento 28, o drama estd na palavra. Emogbes opostas, vozes
dissonantes. Ao dizer “concordo”, “é como se no discurso estivesse encravada a
réplica do outro [...]. A réplica do outro inexiste mas projeta sua sombra e deixa
vestigios sobre o discurso [...]" (Bakhtin, 1997b, p. 209). As vozes dos professores
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aos quais Analuisa se refere s&@o incorporadas ao seu discurso e ela passa a
expressar o seu ponto de vista. Nesse caso, além das vozes, também os pontos
de vista sdo opostos: “Concordo que a gente também... ndo respeitava muito,
né?"... “Concordo, né? (.) Ninguém também ficava quieto.” Trata-se do ponto de
vista desses professores em relagao aos alunos. Mas, no Ultimo “concordo”, ela
coloca-se do ponto de vista desses professores em relagdo a Beth: “Foi muito
positivo, mas eu concordo que pra elas deve ter sido... uma coisa horrivel.” Pela
primeira vez neste fragmento, ela fala no feminino — “elas’ — e ndo o “eles”
genérico que vinha usando até entdo. Assume mais ainda a sua voz?

A andlise da palavra “concordo’ nesses enunciados historicamente
produzidos indica-nos que os sujeitos do dizer ndoc sac unos: s&o dispersos;
ocupam diferentes posicdes, lugares. Lembramos Platdo, que era contrario ao
“drama” no qual se transformava o enunciado poético na alma do recitador e do
publico (A Republica) e que nos legou uma concepgao de sujeito racional, uno,
capaz de controlar as proprias emogdes. Mas 0 que observamos nos fragmentos
analisados € que o sujeito ndo controla o que lembra e o que narra. Suas histérias,

suas palavras, suas lembrancas s&o repletas de vozes, palavras alheias.

Notas:

* Usamos as categorias estabelecidas por Ducrot, ao tratar da questio da “polifonia”. Ele distingue o
“sujeito falante” (autor efefiva), do “locutor” (aquele que se apresenta como responsave! pelo enunciado) e
“enunciador” (ser cuja voz esta presente na enunciagio, sem que se lhes possa atribuir palavras precisas) (cf,
Maingueneau, 1997a, 1997h).

z Schrager também mencicna que o narrador pode citar diretamente seus personagens e expressar
seus sentimentos e pensamentos. Nesse ponto, consideramos que o autor confunde “ponto de vista” e “voz”,

® 4.1 far from dealing only with ourseives when we tell about the past, we incorperate the
experiences of a multitude of others along with our own; they appear in what we say through our marveflous
capacity to express other perspectives.”

#41...] lindividu se souvient en se plagant au point de vue du group, et que la mémoire du groupe se
réalise et se manifeste dans les mémoires individuelies.”

* Segundo nota do tradutor, a palavra “plenivalente” refere-se a igualdade de valor enire as diferentes
vozes do discurso.

® Ver Authier-Revuz, 1998; Foucault, 1996, 1997, Maingueneau, 1897a, 1997h.
" A terceira margem do rio In Primeiras estorias.

& A nogao de “pré-construide”, introduzida por Pécheux, relaciona-se a tudo sobre o que se apdia o
discurso: “as marcas, no discurse, de elementos discursivos anteriores cujo enunciador foi esquecido”
(Pécheux, 1990 apud Maingueneau, 1987b, p. 83), N @ A
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° A nogéo de ‘rede de formulagbes” (Courting) refere-se as diferentes formulagbes possiveis do
enunciado no interdiscurso (Maingueneau, 19973, p. 115).
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Consideragoes finais

Retomando as idéias dos trés Gltimos capitulos sobre a intensidade da
inescapavel relagéo constitutiva eu/outro e a tenso que se aguca na modernidade
devido ao processo histérico de encapsulamento do individuo que denuncia Elias
{op. cit.), indagamo-nos acerca de outra questdo. Percebemos uma oposicdo entre
a caracteristica moderna indicada por Benjamin (1997) — a multidéo que cada vez
mais se concentra nas grandes cidades — e essa concepgao que perpassa nossas
praticas, a filosofia e as ciéncias humanas e nosso imaginaric, de homo clausus
ou “ser encapsulado” (Elias) e que foi também apontada por Benjamin, quando
falou do processo crescente de intericrizacéo espacial e psicologica do individuo
burgués. A autopercep¢do do individuo como entidade auto-suficiente,
independente e separada de outras pessoas e das coisas (que se intensifica a
partir do Renascimento) & crescente e, no dizer de Elias, constréi a parede
invisivel de nossas emogdes. De um lado, o isolamento, a indiferenca, o
encapsulamento (Elias); de outro, a multiddo, os empurrdes, os choques
(Benjamin).

Ele n&o pode estar s¢; ele € o homem da muitidao. (Poe, 1887 apud
Benjamin, 1997, p. 45)
Nao saberia dizer como as ruas me fazem falta [...] meus personagens

parecem querer paralisar-se se nao tém uma multidac ao redor. (citacéo
atribuida a Dickens apud Benjamin, 1997, p. 46)

Paradoxo: a necessidade da multiddo, a percepcéao de auto-suficiéncia.
Lembramos o apelo ao outro da Gabriela, dialeticamente relacionado ao

sentimento de bastar-se a si propria. Pensando no conceito bakhtiniano de vozes,
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vozes dissonantes e discordantes, que lutam entre si, no interior do discurso e do
sujeito (uma multiddo de vozes), consideramos que esse drama se torna ainda
maior, quanto mais nos isolamos. N&o vivemos sem a multiddo de outros e
pensamos que nos bastamos. Essa inescapavel multidao transforma-se em vozes
que nos habitam. E o drama do homem moderno.

Era no quarto de RaskéInikov que as vozes mais o atormentavam: “[...] a
consciéncia do solitario Raskélnikov se converte em arena de luta das vozes dos
outros” (Bakhtin, 1997b, p. 87). A parede invisivel das emocdes pode tornar
insuportavel o convivio com tantas e diferentes vozes.

O romance polifénico de Dostoiévski foi, nesse sentido, um termémetro de
nossas relacbes e condigcdes modernas, pelo profundo dialogismo de seus
personagens e o carater polémico da consciéncia de si mesmo. “Dostoiévski tinha
o dom genial de auscultar o didlogo de sua época, ou, em termos mais precisos,
auscultar a sua época como um grande didlogo, de captar nela ndo sé vozes
isoladas mas antes de tudo as relagbes dialdgicas entre as vozes, a inferag&o
dialégica entre elas” (Bakhtin, 1997b, p. 88-89).

Vozes simultaneas, vozes em contraponto.

Dificuidade de apreender-se / ilusdo de conter-se. O tempo desagrega-se e
o homem se sente “banido do calendario”. Resta-nos ¢ passado da voz narrativa
(Ricoeur) e a memoéria do futuro (Bakhtin), diante da impossibilidade do retorno.
Distentio animi. Drama.

Agucam-se no sujeito esfacelado e no tempo desagregado da modernidade
as posicdes, o jogo de imagens, a sensagéo de estranho e estrangeiro de si
mesmo.

Quem é o sujeito que lembra? Nunca é um s6 aquele que lembra e
esquece.

A memoria € cada vez mais povoada e o homem, cada vez mais isolado.
Memoéria dialogica, memoria polifénica, memoria polissémica. Drama de lembrar e
esquecer. Mdltiplas vozes, sentidos, outros. Sentidos que se estithagam sem que
tenhamos controle. Memoéria é drama. E estrangeiro. Esse estranho que me
habita.
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Anexo

Formato das franscrigbes

Os trechos transcritos das entrevistas e de registro escrito s3o denominados
“fragmentos”. Aqueles mais utilizados nas analises estdo numerados.
. Os nomes dos sujeitos vém abreviados pelas letras iniciais, a frente dos turnos de fala.
. Utilizamos os seguintes simbolos:
() pausas
= falas imediatamente consecutivas
falas simultaneas

[
[
[ ] [com algo escrito dentro] indicagio de nome de pessoa ou lugar suprimido
[..] supressio de trechos no mesmo turno de fala

supressao de trechos com mais de um turno de fala

{ ) falas inaudiveis

( ) {(com algo escrito dentro) compreensao duvidosa

( » gestos ou detalhes do coniexto

. Letras mailsculas para falas em tom mais elevado.

. Letras repetidas para falas prolongadas.

. Palavras e trechos sublinhados na reproducdo de parte de fragmentos para indicar

aspectos destacados nas analises.
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