=0 RACIOCINIO EM
TEMPOS POS-MODERNOS

Valerie Walkerdine

Quando eu era uma garotinha de escola primadria, minha professora costu-
mava me chamar de “esfor¢ada” (“plodder”). Muitos anos depois eu ainda me
lembro desta designagdo e ndo gosto muito dela. Uma pessoa “esforcada” é
uma pessoa que no fim chega 14, mas que € terrivelmente lenta, que ndo tem
estilo, genialidade ou criatividade. Uma lesma ou uma tartaruga. Eu queria, em
vez disso, correr como o vento, levantar vdo como um pdssaro. Quando eu
estava na escola secunddria, aprendi rapidamente algumas humilhantes li¢des.
Aprendi que os meus pais nfo “conheciam” nenhuma das coisas que eles deve-
riam conhecer e que havia o conhecimento certo e o conhecimento errado. A-
prendi que se eu abrisse a minha boca para contar um pouco do conhecimento
de casa, eu seria ridicularizada: nés lfamos o tipo errado de jornal, ouviamos o
tipo errado de musica. Aprendi também muito rdapido que eu tinha de trabalhar
duro — minha mée me testava em todas as matérias até que eu pudesse recitar
minhas anotagdes de uma forma perfeita. Passei todos os meus exames desta
maneira, mas ainda assim pensava que me faltava “cérebro”, especialmente em
relag@o aos meninos, os quais eu achava que estavam em algum outro planeta.
Nunca me ocorreu pensar que, na verdade, eu havia aprendido algumas coisas
muito valiosas que me ajudaram a sobreviver naquele contexto. Eu havia apren-



dido como ter sucesso, quais eram as regras, quando abrir a minha boca e quando
era melhor ndo dizer nada.

Quando eu estava na universidade, um dia, na biblioteca, de repente me dei
conta de que agora eu compreendia como construir um argumento — quais
eram as regras e o que se tinha de fazer. Dei-me conta que era facil e logo vi que
havia aprendido que eu poderia ser bem sucedida no contexto académico. Parece-
me, olhando para trds, que aquela imagem de mim mesma como uma pessoa
“esforgada”, a aprendizagem de como fazer novas coisas em contextos que eu
ndo compreendia, transformando uma auto-imagem negativa e um sentimento
de confusdo em sucesso, ¢ alguma coisa que diz respeito a muitos/as de nds.

Como discutirei mais adiante, neste ensaio, a idéia que a professora tinha
de mim como uma pessoa “esfor¢ada” ndo € um tipo incomum de designag@o
para as garotas. Mas estou interessada aqui ¢ em compreender como eu e outras
pessoas oprimidas e exploradas vém a pensar a respeito de si mesmas como
incapazes de pensar. Como néo € sem dividaignorado,existem muitas tentativas
para ajudar aquelas pessoas que ndo vao bem naeducagdo a pensar e a raciocinar,
a serem independentes e autdnomas. Desejo discutir aqui as formas pelas quais
esta questdo tem sido tratada. Tem havido tentativas para ajudar as garotas, as
quais se supdem serem fracas, passivas e dependentes, a serem pensadoras in-
dependentes, criativas; t€m havido tentativas para mostrar as falhas da légica
“masculina”, ao demonstrar as formas pelas quais o pensamento e a forma de
conhecer das mulheres ¢ diferente. Ambas as tentativas tém sido importantes,
mas quero ressaltar particularmente as falhas na idéia de que as garotas e as
pessoas pertencentes a outros grupos oprimidos t€m de ser transformadas em
autdnomas e independentes, a idéia de que existe alguma coisa que lhes falta,
uma caréncia que, dependendo do modelo, pode ser atribuida a opressdo, a
privagdo, a uma socializagdo deficiente, e que essa coisa lhes pode ser ensinada.

Tenho objecdes a essa idéia, sobretudo por causa do pressuposto da caréncia
e também por causa dos pressupostos sobre independéncia e autonomia. Neste
ensaio, quero argumentar que néo € tanto uma questéo de faltar alguma coisa,
de ndo ser capaz de romper com as regras ou o fracasso de ser autbnoma, mas
queestasexplicagdes t€m de ser entendidas como parte de tentativas para produzir
idéias cientificas acerca de pessoas oprimidas e exploradas, idéias que tém se
tornado central a sua regulagdo. Em outras palavras, quero questionar as idéias
sobre a suposta caréncia de alguns grupos em relagdo a certas capacidades
intelectuais e examinar como estas idéias t€m se tornado parte ndo apenas da
forma pela qual nds temos pensado o pensamento, mas da forma pela qual este
conhecimento constitui um componente central de aspectos de governo (no sen-
tido foucaultiano). Com base nesse argumento, quero discutir como poderiamos
pensar o pensamento de forma diferente.
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O raciocinio das criancas

As idéias do século XX sobre o raciocinio das criancas formam uma das
“grandes metanarrativas da ciéncia”. Elas nos contam uma estdria sobre desen-
volvimento e pensamento que pretende ser verdadeira para todas as épocas,
todos os povos, todos os lugares, que vé todas as criangas como progredindo em
direcdo ao “pensamento abstrato”, o qual se supde ser o pindculo do ser civilizado.
Num momento de nossa histéria no qual estes objetivos e metanarrativas estao
sendo questionados, e no qual o raciocinio “abstrato” deixa de levar em conta a
produgdo do pensamento nas prticas reais, concretas, quero nao apenas ques-
tionar este modelo mas também a prépria idéia de desenvolvimento. Nao me
entendam mal, ndo quero descartar as implica¢des da mudanga infantil e da sua
transformacdo, em seu movimento em direcéo a fase adulta, mas sim questionar
a teoria do desenvolvimento como a base para a compreensdo dessa mudanga.

A crianga raciocinante € uma invengao relativamente nova. Na verdade, de
acordo com o historiador Phillippe Arigs, entre outros, a prépria infincia é uma
invencdo moderna. Isso é demonstrado pelas intimeras evidéncias que apontam
ndo apenas que a infincia € um conceito que chega com a modernidade, mas
que a idéia de infancia como uma condic¢do distintiva e um objeto do olhar
cientifico chega ao mesmo tempo que a emergéncia da escolarizagdo popular e
compulséria. Na verdade, parece que as criangas aristocraticas eram tratadas
como pequenos adultos e que, de acordo com Arigs, os adultos e as criangas de
todos os setores, de todos os grupos da sociedade, tanto brincavam quanto tra-
balhavam juntos. A idéia de brincar ndo € uma idéia especifica das criangas.

O meu argumento € que a nova abordagem cientifica da crianga foi inaugu-
rada numa conjuntura histérica particular: numa conjuntura na qual houve im-
portantes mudangas no modo de governo, especialmente das populagdes urbanas.
Nesta andlise, a designac@o da infAncia como um estado distinto, cientificamente
observdvel, foi um dos aspectos mais importantes de um governo que se tornou
centrado na administragdo “cientifica” das populac¢des. Esta administrac@o foi
descrita por Michel Foucault como parte de formas modernas de poder que
colocam o governo como parte de uma vigildncia minuciosa e detalhada (fre-
qiientemente invisivel) da populacdo, de forma que a populag@o a ser governada
passa, num certo sentido, a governar a si mesma, conforme demonstrarei. Fou-
cault mostra a forma pela qual as “ciéncias do social” (psicologia, sociologia,por
exemplo) tornaram-se incorporadas as “tecnologias” para regular a populag@o.
Desta forma, podemos ver as ciéncias humanas, e a psicologia do desenvolvi-
mento em particular, como parte da produ¢do de uma “verdade” sobre a popu-
lacdo infantil, um processo que tem a finalidade de determinar como aquela
populac@o pode ser efetivamente regulada e governada.

Uma tal visdo da ciéncia constitui um avango em relacdo a idéia de uma
verdade ou prova incontroversa produzida em torres de marfim, por académicos/
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as neutros/as. Em vez disso, Foucault sugere que as teorias e as “descobertas”
cientificas surgem em circunstincias histéricas que precisam de tais abordagens,
porque elas podem ser usadas em prdticas de governo e regulac@o. Desta forma,
portanto, as concepgdes cientificas “da crianga” tornam-se ndo simples descri-
¢des, mas parte de estratégias planejadas para “conhecer” a crianga de uma
forma melhor, a fim de reguld-la. Neste sentido, pois, uma visdo que analise
aquelas concepgdes como estratégias de regulagdo que pretendem nos dizer a
“verdade” da crianga € muito diferente da visdo da ciéncia que pretende nos
apresentar uma visdo “libertada” da crianga, cujas caracteristicas e inclinagoes
“naturais” teriam sido descobertas.

O modelo de desenvolvimento infantil como uma descoberta de uma “ver-
dade libertadora” da crianga, o modelo que, supostamente, as liberta das tiranias
da perda da infancia, contidas, por exemplo, na exploracdo da crianga através
do trabalho, € uma histéria muito comum. Entretanto, a visdo que estou avangando
critica essa histdria ao sugerir que um tal modelo de libertag@o estd baseado
numa concepg¢do ocidental de Racionalidade, profundamente ligada ao Ilumi-
nismo, uma visdo que tem sido utilizada para apresentar as civilizagdes européias
como avangadas e racionais, a0 mesmo tempo que o primitivo e o infantil eram
igualmente classificados como menos racionais, civilizados e desenvolvidos.
Uma tal diferenca de perspectiva se torna crucial quando estamos considerando
aspectos de desenvolvimento e educag@o daquelas pessoas que foram conside-
radas como sendo “de risco” quando se tratade infincia e de razdo: o proletariado,
os povos coloniais, as mulheres. Uma forma de compreender a sua posigéo €
vé-las naturalmente como menos libertadas e menos avangadas, como carentes
de razdo, autonomia e independéncia. Assim, as lutas pela libertagdo podem se
concentrar em tornar boa a “‘caréncia”: essas pessoas carecem de racionalidade,
independéncia e autonomia por causa de uma socializag@o defeituosa, uma so-
cializag@o para a dependéncia que pode ser corrigida por meio de um ensino
especifico e assim por diante. E este modelo que eu quero seriamente criticar,
mesmo que ele parega politicamente progressista.

Quero argumentar que as descrigdes modernas que concebem uma progres-
sdo infantil em direcdo a racionalidade, na verdade, acabam constituindo a dife-

‘renga em relacdo a norma da crianga raciocinante como uma patologia. Isto é
parte central da moderna estratégia de governo na qual um cidaddo governavel,
obediente e cumpridor das leis deve ser produzido por técnicas que nédo sdo
necessariamente técnicas de supressdo direta, mas que transformam as caracte-
risticas desejdveis em normais e naturais. Todos os desvios destas normas
aparecem, pois, como patologias medicalizdveis a serem corrigidas. Portanto,
desta maneira, pode-se assegurar a regulag¢@o, de uma forma que, na verdade,
significa a produgéo de um tipo de sujeito que regula ou policia a si mesmo.
Nessa andlise portanto, o raciocinio, a independéncia e a autonomia infantis
t€m de ser vistos sob uma luz diferente. Eles tornam-se um meio pelo qual o
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poder age através da auto-regulagdo e da patologizag¢do dos préprios oprimidos.

Embora neste ensaio eu ndo possa entrar nos detalhes histdricos, quero
ressaltar certas condigdes que pertencem as duas primeiras décadas deste século.
A escolarizagdo popular e depois compulséria foi introduzida na Inglaterra no
fim do século XIX. Sabe-se que, assim como as tentativas filantrépicas para se
acabar com o trabalho infantil, a escolarizagdo também foi introduzida para
tentar produzir uma “forga de trabalho décil”, uma forga de trabalho com os
hébitos corretos de aplicagdo, economia e assim por diante. E que, assim, nio se
tornariam um peso sobre o governo, um peso que era visto da mesma forma que
o crime e a pobreza. Crime e pobreza eram entendidos como caracteristicas
populacionais que resultavam de maus habitos.

As escolas monitoriais sdo um exemplo de tal pratica. No entanto, foi
descoberto que embora as criangas em tais escolas estivessem aprendendo as
suas ligdes, elas tendiam arecitar as li¢des de forma decorada, o Pai Nosso, por
exemplo, para qualquer um que lhes desse algum dinheiro. Portanto, a li¢do
correta ndo tinha sido aprendida! Experimentos usando uma forma mais “natu-
ral” de educagdo, em parte incluindo Rousseau e as idéias revoluciondrias fran-
cesas, foram tentados em vdrias escolas, sendo que a mais famosa delas foi a
escola de Robert Owen para filhos de trabalhadores fabris, em New Lanark.
Aqui, a educagdo de acordo com a “natureza’” tornou-se o modelo e o “amor” se
tornou uma parte central da pedagogia.

Foi nesse ponto, pois, que as préticas educacionais e aquelas de uma
emergente psicologia infantil juntaram forgas. Sabe-se também que o estudo
cientifico das criangas deslanchou no final do século XIX. Charles Darwin fez
um estudo de seu filho, utilizando uma tradugéo da biologia da evolugdo que
argumentava que a ontogenia, o desenvolvimento de um ser da espécie em dire¢io
a maturidade, recapitulava a filogenia, a trajetdria evolutiva da espécie como
um todo. Logo Sociedades de Estudo das Criangas tornaram-se muito comuns
na Inglaterra e a idéia de estddios de desenvolvimento logo foi adotada. Na
verdade, no momento em que Piaget publicou o seu primeiro artigo, em 1918,
tais idéias eram lugar comum. O que € importante sobre uma aplicagéo da teoria
evolutiva a infancia € que a evolugdo das espécies e a idéia de um estado evolu-
tivamente mais avangado do ser humano confundiu-se com a idéia da Raciona-
lidade Ocidental, da civilizag@o européia como um pindculo evolutivo (tal como
no Darwinismo Social). Portanto, o mapeamento dos estddios de transformagao
em diregdo a obtengdo da racionalidade ocidental tornou-se visto como um
processo evolutivo que ocorria naturalmente, e que ndo podia ser ensinado, mas
que poderia ser cultivado por meio do amor e do fornecimento de um ambiente
propicio. Quero chamar a ateng@o para diversos problemas e faldcias neste
raciocinio:

1) A educag@o ndo estad organizada para a libertagdo, mas para a produgéo

de um tipo apropriado de sujeito para a ordem moderna. Isto ¢ feito por
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meio da produgdo de uma teoria da “natureza” daquele sujeito e, conse-
qiientemente, da caracterizagdo da diferenga como um desvio patolégico
daquela natureza.

2) As abordagens evolutivas do desenvolvimento o véem como uma se-
qiiéncia fixa que se move em dire¢@o a uma meta de raciocinio abstrato,
avangado, que ocorre naturalmente. Nao existe nada de natural nessa
progressdo e nada inevitdvel a seu respeito.

3) Entretanto, essas idéias tornam-se aquilo que Foucault chama de “uma
ficgdo que funciona como verdade”. Isso €, porque tais idéias tornam-se
incorporadas a forma pela qual as préticas educacionais funcionam, elas,
na verdade, produzem a prépria coisa que pretendem descrever, através
das verdades que sdo apresentadas na sala de aula. Por exemplo, a idéia
de estadios tornou-se um truismo: nds “encontramos” estddios em toda a
parte, o curriculo € estruturado de acordo com estddios em toda a parte,
porque € isso precisamente 0 que se busca.

A idéia de estadios e de desenvolvimento foram incorporadas a forma pela
qual o curriculo € organizado, na medida em que a arquitetura, a distribui¢do
dos assentos e os hordrios todos mudavam. No livro Changing the Subject, dou
um exemplo dessa transformacgao, sugerida para os/as professores/as da escola
primadria do final dos anos 60, no qual os/as professores/as eram encorajados/as
amudar a sua sala de aula, passando de um arranjo de carteiras enfileiradas para
um arranjo de mesas agrupadas. A nova sala de aula contém um espago ndo
presente no primeiro arranjo, isto é, um espago ‘“‘para o repentino e imprevisivel
interesse que pode exigir esse espago”. Este espago exemplifica a forma pela
qual as novas idéias sobre “a crianga” foram criadas na organizagao do tempo e
do espago e na transformagao das préprias praticas. No mesmo ensaio, examino
também a forma pela qual, no mesmo periodo histérico, registros sobre as
criangas comegam a tomar nota de resultados do desenvolvimento, de forma tal
que aquilo que conta como evidéncia de rendimento e sucesso comega a mudar.
Assim, por exemplo, dar a resposta correta ja ndo € mais suficiente. O que
importa € aquilo que, no desenvolvimento, causa a resposta, e o caminho que a
crianga faz para chegar a resposta, a qual pode nem mesmo ser a resposta correta
(como veremos mais tarde). O meu argumento € que teorias do desenvolvimento
do raciocinio, quando incorporadas a educagdo, tornam-se ‘“‘verdades” que
realmente servem para produzir as espécies desejadas de sujeitos como normais,
patologizando, assim, as diferengas. Ela tenta criar sujeitos que se ajustardo a
ordem politica e moral e que, tendo em vista que a sua educago foi feita através
da “livre vontade”, na verdade policiardo e regulardo a si mesmos.

Supde-se que 0 “amor” que eu mencionei antes faga parte desse “ambiente
facilitador”. E ndo € nenhuma coincidéncia, absolutamente, que o treinamento
dadocéncia da escolaelementar abriu-se para as mulheres nas primeiras décadas
deste século, com base na afirmagdo de que esse treinamento ampliaria a sua

212



capacidade para o cuidado maternal (Hadow Report). Tais mulheres deveriam
se tornar parte do ambiente que era necessdrio para cultivar o desenvolvimento
natural da crianga. Onde eu quero me concentrar, em seguida, é na forma pela
qual a sujei¢do das mulheres como professoras se relaciona com a sua excluséo
da razido, fornecendo, assim, evidéncia para a patologizagdo de tudo o que ndo
se ajusta a defini¢do da “crianga natural”.

“A mulher raciocinante ¢ um monstro”, disse um analista vitoriano. Por um
periodo considerdvel da histdria européia e ocidental, as mulheres representaram
o Outro da Razdo: elas continham o irracional. Meu argumento € que a natura-
lizagdo da razdo como o ponto de chegada de uma progressdo dos estadios de
desenvolvimento coloca a Mulher como constantemente ameagando esta meta.
Ela é constantemente condenada por nio raciocinar e igualmente reprovada se
o faz. Seu raciocinio € visto como constituindo uma ameacga a masculinidade
raciocinante.

Se amasculinidade é compreendida em termos de um conjunto de instintos
bdsicos (primitivo, animal) a serem mantidos no lugarapenas através da influéncia
civilizadora da razdo, a Mulher deve também ser domesticada — seus poderes
animais, a sua sexualidade, devem ser subordinados a um modelo de cultivo
natural que proteja a razdo. Contudo, a mulher € sistematicamente posicionada,
governada e regulada de duas formas: como mée que deve estimular a crianga
autdnomaem desenvolvimento e como mée culpada por qualquer fracasso tanto
da autonomia individual quanto do corpo social, por exemplo, pela criminalidade
ou pelo comportamento anti-social, em explicagdes que supdem que os crimi-
nosos sdo produzidos através de um vinculo inadequado entre mée e filho ou
através da auséncia prolongada da mae, ou, ainda, do fracasso da mae na infancia
(veja o livro Democracy in the Kitchen, para uma revisao dessa questio). Mas
embora as garotas e as mulheres sejam acusadas de serem dependentes e de
carecerem de autonomia e independéncia, a possibilidade de que elas possam
raciocinar € vista como uma grande ameaca.

No século XIX, as mulheres das classes médias e superiores estavam lutando
para entrar na universidade. Mas os esforgos para proibi-las centravam-se em
torno de teorias que argumentavam que o trabalho intelectual exauriria suas
capacidades reprodutivas, fazendo com que elas ndo quisessem ou fossem inca-
pazes de ser mées. Isto numa época onde havia grandes receios sobre a degene-
ragdo e o futuro do tipo correto de material humano a ser cultivado, mais tarde
visto como “aRaga Imperial”. A raga que devia nascer para governar tinha que
ser assegurada j4 na infancia e para isso era necessdrio conservar as mulheres
longe do contdgio da razdo.

Pode ser argumentado que estas idéias ndo sdo mais correntes e que nds
passamos para uma era na qual esforgos cientificos e pedagégicos extenuantes
tém sido feitos para ajudar as garotas e as mulheres a alcangarem a razdo e a
autonomia. Entretanto, argumento que a pesquisa que revela uma “caréncia”
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das garotas quando se trata de raciocinio matemadtico e cientifico persiste na
idéia de que falta algo as garotas e, contudo, quer que elas contenham e cultivem
a mesma razdo que elas sdo acusadas de ndo possuir. Estou sugerindo que as
garotas sdo duplamente acorrentadas, o que € uma consequéncia direta do perigo
e da ameaga que uma vez elas apresentavam através de seu raciocinio. O perigo
e a ameaga persistem no fato de que, enquanto a mée pode ndo mais ser consi-
derada responsdvel pela “Raga Imperial”, ela € certamente considerada respon-
sdvel por produzir sujeitos apropriados — criangas independentes e autonomas,
que irdo se tornar cidaddos livres e cumpridores da lei, ndo patoldgicos, nem
mentalmente doentes ou criminosos.

A pesquisa que fiz sobre garotas e Matematica (Walkerdine e outros, 1989)
revelou claramente as formas pelas quais isto ndo € uma simples questdo de as
garotas fracassarem e os garotos terem sucesso na Matemadtica. Na verdade,
pode ocorrer de as garotas se sairem bem e os rapazes, mal. Entretanto, as expli-
cagdes do/a professor/a e dos/as alunos/as a respeito desse desempenho eram
extremamente interessantes. Parecia haver um grande investimento na idéia de
que o desempenho de sala de aula ndo indicava o valor ou potencial verdadeiro
no que respeitava aos garotos, embora o oposto fosse verdadeiro a respeito das
garotas.

Em suma, as garotas eram acusadas de ir bem porque trabalhavam muito,
seguiam regras, comportavam-se bem. Indicadores disso eram sua atitude de
obediéncia e o comportamento na sala de aula. Isso contrasta com a forma pela
qual “a crianga” veio a ser definida através de estiddios de desenvolvimento
cognitivo: como um sujeito lidico, um sujeito que brinca (a brincadeira sendo
uma coisa natural para a crianga) que se desenvolve através da a¢do sobre um
mundo de objetos. Essa crianga, além de ser compreendida como “natural”,
também representa onormal, o democritico e o livre, em oposigdo ao reprimido,
autoritdrio e fascista. O “trabalho”, nessa sala de aula e de acordo com aquela
definigdo de “crianga”, carregava outros significados sob sua sombra: o autori-
tarismo, ligado ao fascismo das guerras mundiais, ao trabalho infantil e ao pro-
letariado. Em outras palavras, a aplica¢do das garotas ao trabalho assinalava
uma série de perigos, de referéncias ao passado, coisas que sugeriam algo errado,
algo ndo infantil, algo irracional, algo furtivo. Os garotos, por outro lado, podiam
em realidade se sair mal, mas seu comportamento era lido como ativo, lidico,
tudo estava bem com o mundo.

As seguintes citagdes de professores/as de criangas de 10 anos sdo tipicas
das distingdes que eu quero demonstrar:

Sobre uma garota que estava no nivel superior da classe:

“Uma trabalhadora muito, muito esfor¢ada. Uma garota nao particularmente
brilhante. ...seu trabatho duro faz com que ela alcance o padrao.”
Sobre um garoto: “'Ele mal pode escrever o seu nome... ndo porque ele nao é
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inteligente, ndo porque ele ndo é capaz, mas porque ndo pode sentar-se quieto,
e ndo consegue se concentrar... muito pertubador... mas muito brilhante.”

O que esta acontecendo aqui? Como € que uma garota que estd no nivel
superior de sua classe em termos de rendimento pode, contudo, ndo ser conside-
rada brilhante e como é que um garoto que tem um desempenho tdo pobre que
sé consegue ler e escrever seu proprio nome pode, apesar disso, ser considerado
como muito brilhante? Na verdade, a minhaanélise dos relatos dos/as professores/
as sobre seus/suas alunos/as em 26 escolas, nos quais tais distingdes eram muito
comuns, me levaram a concluir que é praticamente mais facil para um camelo
passar pelo buraco de uma agulha que uma dessas garotas ser considerada bri-
lhante (Walkerdine et alii, 1989).

A outracaracteristica que os/as professores/as descreviam como sendo pré-
priados garotos, mas nuncaera usadapara descrever uma garota, era ‘“‘potencial”.
Isto € particularmente interessante porque € algo que se supunha estar presente
e contudo ndo pode ser visto: uma causa oculta. Lembrem que eu argumentei
que a resposta correta ndo é mais entendida como suficiente e pode, na verdade,
ser vista como um perigo e aquilo que € suposto como sendo a causa real per-
manece subjacente. No caso das garotas, parecia se supor que aquilo que é
visivel na superficie é tudo o que existe, e que apenas os garotos tém profundezas
ocultas. Estou tentando mostrar, assim, por que esta explicag@o tem sido inflingida
as mulheres (assim como a designagdo de “esforcada” foi inflingida a mim) e
como acabamos aceitando isso, acreditando que nés podemos ser boas operdrias,
boas secretdrias, assistentes de pesquisa, mas nunca grandes pensadoras ou gé-
nios. Estou afirmando, portanto, que o problema n#o esta na esséncia da femini-
lidade, mas na forma pela qual estas fic¢gdes, medos e fantasias foram introduzidas
nas estorias contadas sobre garotas e mulheres e na forma pela qual elas foram
utilizadas para nos regular.

O critico literdrio negro e de nacionalidade britdnica Homi Bhabha argumenta
que o sujeito colonial, o sujeito do governo colonial, foi produzido através da
criagdo de estdrias sobre o sujeito, estdrias que se tornaram “verdades” e através
das quais o sujeito foi subjugado e governado. A idéia do “negro preguigoso”
foi uma estéria indefinidamente repetida até que se tornou verdadeira e a base
para estratégias de regulag@o. Conhecemos muitas outras estérias desse tipo.

Edward Said escreveu um livro chamado Orientalismo, argumentando que o
Oriente € uma ficgao construida nas fantasias do Ocidente. O que ele e pessoas
como Bhabha estio tentando argumentar é que o “negro preguigoso” ou estdrias
similares tornam-se ficgdes, objetos de fantasia, que eles caracterizam como “medo,
fobia, fetiche”, porque, como fantasias, elas sdo criadas no ameagado imagindrio
do colonizador (ou do Ocidente no caso de Said) e passam a operar como se fossem
verdadeiras, tendo efeitos profundos sobre os povos colonizados. E, no entanto,
elas ndo foram, de forma alguma, construidas a partir de caracteristicas “‘reais”.
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Quais entdo os medos, as fobias e os fetiches nos quais as garotas sdo ins-
critas, quais sdo as estdrias sobre as garotas que t€m sido indefinidamente repe-
tidas até que se tornaram verdadeiras? Talvez possamos encontrar sob essa “von-
tade para dizer a verdade” (Foucault) sobre as garotas um desejo para continuar
a provar a sua diferenca e inferioridade por causa da ameaga que o sucesso
delas representa para a civilizag@o, como argumentei antes.

Mas para desenvolver um argumento diferente (o qual trato com mais
detalhes no livro The mastery of reason), por que devemos pensar que trabalhar
duro e seguir regras sdo coisas ruins? As garotas sdo acusadas de ndo serem
grandes pensadoras ou criativas por que ndo quebram as regras. Dessa forma,
os garotos “desobedientes” acabam sendo validados, enquanto as mulheres, na
capacidade de mies, sdo condenadas por produzirem “delingiientes”. Coitadas
das velhas e conformistas garotas: como guardids morais das regras elas ndo
podem quebra-las!

Entretanto, a idéia de que o “pensamento real” resulta do conhecimento
proposicional e ndo de procedimentos efetivos ou do seguimento de regras ¢
algo muito importante e, por isso, deve ser examinada. Estranhamente, o sucesso
das garotas € anunciado, de forma pejorativa, como um comportamento baseado
no seguimento de regras de baixo nivel, um comportamento vinculado com o
conformismo, isto quando chega a ser anunciado. Chamo isso de “fenémeno do
sé oudo apenas”, porque tdo logo se reconhece que as garotas podem ser boas,
isto € seguido por uma afirmacdo que desvaloriza o sucesso como algo “sé ou
apenas” ou alguma outra coisa que equivale a nada (tal como seguirregras,etc.).

Meu argumento portanto ndo é simplesmente o de que as garotas vao mal
em matematica ou em raciocinio, mas que a “verdade” do desenvolvimento
infantil patologiza e define o seu desenvolvimento de uma forma que ele tem de
ser lido como ruim. Sugerir, portanto, que as garotas e as mulheres sdo mais
pobres em raciocinio € levantar questdes sérias. Existem tantas ameagas colo-
cadas por essa posi¢do para as garotas e as mulheres, e ela esta inscrita tdo
completamente na regulagdo do mundo social, que ndo se trata tanto da questao
de que as garotas s@o ruins em raciocinio, mas que elas estéo presas no interior
de uma série de ficgdes e fantasias que consistem em manté-las seguras como
maes, a0 mesmo tempo que lhes apresentam como perigosa e excitante a sexua-
lidade feminina que fica fora dessa visdo. .

As garotas sdo freqiientemente posicionadas como pequenas mulheres que
trabalham duro e ndo, de forma alguma, como criangas. Na verdade, quando
elas exibem caracteristicas associadas com independéncia e autonomia, consi-
dera-se que nem tudo vai bem na sala de aula. Seu comportamento € freqiiente-
mente castigado comoameagador e ndo-feminino. Porexemplo, uma professora
utilizou o termo “madame”! para referir-se a forma pela qual uma garota era
bastante ativa, “desobediente” e causadora de problemas. Conhecemos muito
bem as conotagdes associadas aquele termo e sua referéncia a sexualidade femi-
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nina. O que € interessante aqui é a forma pela qual a garota ndo pode simplesmente
ser julgada pelos mesmos termos que um garoto. Os comportamentos ndo séo
“lidos” de uma forma equivalente. O que é lido como natural na masculinidade
pode ser lido como ndo-natural e ameagador nafeminilidade. Pelamesmarazéo,
o fracasso em nio ser “desobediente”, em ndo quebrar as regras, em dominar
argumentos racionais pode ser também apontado como ndo-natural em relagio
amasculinidade. Nesse argumento, a masculinidade € uma fic¢@o tdo histdricae
culturalmente construida quanto a feminilidade, mas vivida de forma bastante
diferente. As a¢des dos garotos e das garotas sdo compreendidas dentro de um
quadro que estd repleto de mitos e fantasias em torno da diferenga sexual.

Supde-se que o papel apropriado da mulher € o de formadora do ser cog-
noscente. E pouco surpreendente pois que, como mies, as mulheres sdo neces-
sérias para produzir o tipo correto de cidaddos democraticos, ao fornecer o tipo
de cultivo e desenvolvimento que permitird que seus filhos tornem-se cidadéos
racionais, autbnomos, livres, mas cumpridores da lei.

Neste sentido, as mulheres tém sido posicionadas como extremamente im-
portantes na literatura moderna sobre a produgéo do tipo correto de cidaddo,
aquele que estd livre de tendéncias anti-sociais e criminais. A literatura que
posicionava as mulheres como correias de transmisséo da produgio desse cidadao
comegou no inicio deste século com o movimento higienista social (Rose, 1985),
mas alcangou o seu dpice nos anos 60 e 70 com a preocupagao sobre a ascengio
do black power nos guetos Americanos. Programas tais como o Headstart
colocavam a culpa dadecadénciaurbanae dos baixos padrdes educacionais nas
maes. Estudos prévios de privagdo maternal foram invocados e novas pesquisas
sobre a interagdo mae-crianga floresceram. Minuciosos detalhes de interagdes
das mdes com seus bebés foram observados nos laboratdrios, usando a nova
tecnologia do video. Tornou-se comum aidéiade que haviauma verdade obser-
vével sobre o que constituia uma correta maternagem, um tipo de cuidado e
interagdo que era normal, na medida em que podia assegurar a produgéo de
criangas normais, isto €, criangas que na@o cresceriam para serem anti-sociais.
Como parte disso, supunha-se que as maes deveriam ser capazes de ser sensiveis
as necessidades cognitivas dos/as seus/suas filhos/as, a sua necessidade para
produzir significado, de serem entendidos/as e se tornarem racionais. Estudos
empiricos monitoravam o éxito dessa sensibilidade e tentavam usa-la como um
preditor do desempenho escolar. A mae deveria ser a primeira e a melhor
educadora.

Com isso, colocou-se um grande peso sobre os seus ombros e, portanto,
permaneceu o risco de que as criangas que iam mal na escola podiam ser o
produto da educag@o e do cultivo defeituosos. Ndo € nenhuma surpresa que as
maes de classe trabalhadora, brancas e negras, fossem vistas como correndo o
maior risco de fazerem as coisas erradas. Eram elas que tinham se tornado o
alvo dos manuais para pais/mies. Supunha-se que a mie nortnal fosse capaz de
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oferecer umaeducagaocorreta, através de seu cultivo do desenvolvimento natural
em direg¢o a razdo. Ela ensinaria através do seu amor, das suas brincadeiras e
ndo daria quaisquer ligdes explicitas e, ainda assim, coisas como a correspon-
dénciaum a um poderiam emergir como naturais através, por exemplo, da agido
de pdr a mesa ou ainda ahabilidade de ordenarpoderia se tornarum jogo quando
do preparo de uma mistura de cereais ou da colocagio das lougas lavadas em
ordem. As maes que ndo podiam alcangar esse resultado eram rotuladas como
insensiveis, eram condenadas por estarem trabalhando quando deveriam estar
brincando com seus filhos ou por desenvolverem atividades estiipidas, tais como
ensiné-los de forma explicita. Tal ensino explicito tem sido ridicularizado nos
textos educacionais, como por exemplo:

“Vocé estd provavelmente ajudando sua crianga a se tornar pronta para a
matemdtica de muitas formas, talvez sem nem se dar conta! Aqui estao algumas
das muitas atividades que vocé pode fazer com suas criangas e que podem
ajudd-la:

Pér a mesa — contar; colocar as facas no lugar correto,etc.

Ir as compras — lidar com dinheiro, contar os itens na cesta.

Identificar formas, cores, comparar tamanhos, seja em casa ou na rua. Sem
duvida vocé pode pensar em muitas outras coisas que vocé pode fazer. A coisa
importante é que vocé pode ajudar o/a seu/sua filho/a a controlar as idéias
bdsicas da matemadtica, tais como colocar em ordem, fazer correspondéncia e
comparar...Mas nao transforme isso numa ligdo. Todas essas coisas podem
ser feitas de forma casual como parte dos eventos do dia a dia”.

(Early Mathematical Experiences General Guide, 1978, p.11)

Em tudo isso existem alguns enormes siléncios no interior dos discursos,
algumas negagdes monumentais. A mae deveria estar realizando tudo isso natu-
ralmente, mas em toda essa literatura € dificil encontrar qualquer referéncia ao
trabalho doméstico que as maes devem fazer a ndo ser para fazé-lo parecer uma
brincadeira. Nao ha absolutamente nenhum discurso sobre o trabalho doméstico
nessa literatura. Supde-se que todas as maes possam naturalmente amar e brincar
o tempo todo e que isso traz, como conseqiiéncia, o desenvolvimento correto da
crianga. Que carga de culpa se coloca sobre as mulheres! As maes normais,
pois, ndo trabalham, elas nfo se cansam, elas tém espago suficiente e assim por
diante.

Num estudo que Helen Lucey e eu fizemos (Walkerdine e Lucey, 1989),
observamos as formas pelas quais a maternagem era regulada e as formas pelas
quais id€ias sobre a maternagem normal tém sido usadas para regular de forma
diferente as méaes da classe trabalhadora e as da classe média. As maes daclasse
trabalhadora tendiam a ser acusadas pelas agéncias de educagdo e do servigo
social como patoldgicas, mas as maes de classe média tinham que sofrer uma
normalidade asfixiante que ndo era realmente menos opressiva. Na verdade,
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essas maes eram freqiientemente utilizadas em agéncias voluntdrias para apre-
sentar normas e exemplos através dos quais as maes de classes trabalhadoras
podiam ser patologizadas e reguladas. As maes profissionais de classe média
pareciam se ajustar as normas e tinham-nas incorporado de forma mais central
em sua consciéncia, de forma que elas se sentiam culpadas se elas devessem
fazer qualquer outra coisa que ndo fosse essa tarefa importante. As mies de
classe trabalhadora, em comparagao, tinhammuito mais probabilidade de dizer
aos/as seus/suas filhos/as que tinham que trabalhar e que ndo podiam mais brincar
e, mais, elas faziam algo que alguns/algumas psicélogos/as do desenvolvimento
criticariam de forma total: elas tinham tornado o poder visivel.

John e Elizabeth Newson escreveram nos anos 70 que se deveriam dar certas
ilusdes as criangas, ilusdes do seu préprio poder e autonomia, como uma pessoa
igual com direitos iguais, um ser raciocinante. Eles admitem que para alcangar
isso era necessario alimentar a crianga com iluso, e a ilusdo esconde o poder
que os pais t€m sobre ela.

Algum conflito entre os/as pais/maes e os/as filhos/as € inevitdvel: ele surge
porque os/as pais/médes querem que as criangas fagam coisas, e isso interfere
com a autonomia da crianga como pessoa, com desejos e sentimentos proprios.
Em conflitos disciplinares, por defini¢do, nds temos uma situagdo onde certos
individuos exercem seus direitos como pessoas de status superior (em idade,
poder e suposta sabedoria) para determinar aquilo que pessoas mais jovens €
menos experientes, de status inferior, podem ou ndo podem fazer. Se a crianga
obedece de boa vontade, naturalmente, mesmo se a boa vontade foi fabricada
ao ofertarem a ilusdo da escolha, a sua auto-estima pode ser conservada intacta:
mas sempre que ela € forcada a uma obediéncia ndo-voluntdria pela ameaga de
sangdes, sejam essas obtidas pela dor inflingida ou pela aprovag@o retirada, ela
inevitavelmente sofrerd em algum grau sentimentos de impoténcia, de humilhagéo
(1976, pp. 331-2).

Isto deve ser alcangado em parte ao raciocinar com a crianga. Uma crianga
tem que entender que se pode dizer algo a ela que ndo € razodvel ou que elas
podem obter o seu préprio poder através do raciocinio. Assim, o raciocinio e
seu desenvolvimento exercem uma parte central na produgdo daquilo que eu
chamo de ilusdo de democracia e liberdade. O poder da crianga € uma ilusio,
mas agora deve ser mantido. A independéncia e a autonomia sdo ilusdes no
interior de nossa ordem social e politicamoderna mas elas tém de ser mantidas
como ilusdes poderosas para nos fazer acreditar que nds somos livres o suficiente
para aceitar o nosso lugar e ndo nos tornarmos rebeldes ou criminosos. A mie,
portanto, que ndo aceita essa ilusdo, que torna o seu poder explicito, € vista
como revelando algo muito perigoso e ameagador: poder e opressdo. Nao cons-
titui nenhuma surpresa, pois, que a idéia da maternidade seja imposta sobre nds
de toda a parte e que as Reprovagdes contra a “patologia” sejam muito fortes.
Como Nikolas Rose argumentou, a produgio dessas priticas, dessas formas de
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regulacdo do sujeito moderno, sdo produzidas através do desejo. N6s, na verdade,
queremos ser aquelas méaes e nos sentimos mal quando ndo somos.

Nesta visdo, o pensamento, ou, mais particularmente, o raciocinio, deve ser
algo para ser entendido como localizado histérica e socialmente, € intimamente
associado com a produgdo e a regulagido de um certo tipo de cidadio.

Estou tentando mostrar, portanto, que adominagio das grandes metanarra-
tivas da ci€ncia estd profundamente vinculada ao projeto burgués europeu sobre
poder e dominio e ndo tem nada a ver com natureza: a idéia de natureza foi ela
prépria fabricada e estd intimamente conectada com um processo profundo e
minucioso de governo. Estou sugerindo que precisamos ir além dessas metanar-
rativas, em diregdo a um modelo que veja o pensamento como sendo produzido
no interior de praticas que sdo elas mesmas histdrica e culturalmente localizadas.
Se a idéia de uma progressdo em forma de estddios de raciocinio, que vio até o
pindculo da légica abstrata, € ela mesma absolutamente ndo-universal e natural,
mas eurocéntrica e burguesa, entdo segue-se, como conseqii€ncia, que a propria
idéia de uma progressdo universal deve ser abandonada. Argumento que
precisamos pensar o pensamento como sendo uma pratica social e historicamente
produzida, ndo como uma entidade abstrata e desincorporada.

Para introduzir a idéia do pensamento como corporificado em préticas,
precisamos olhar para aquilo que é referido na psicologia do desenvolvimento
como a discussdo do contexto e da transferéncia. Tenho criticado a idéia de que
a cognigdo é algo fixo na mente e pode ser aplicado ou transferido para uma
variedade de contextos (veja The Mastery of Reason para mais detalhes). O
cogito cartesiano € compreendido como sendo constituido de processos humanos
centrais através dos quais o mundo é percebido e compreendido. Na verdade,
“o ser humano” estd garantido por esse equipamento cognitivo. Mas podemos
conceber os seres humanos ndo como “processadores centrais” mas como se
tornando quem e o que eles/as sdo nas préticas reais. E dessa forma que eu
acredito que podemos ir além de um modelo evolutivo de civilizagdo, com sua
meta de produgdo do raciocinador abstrato, em diregdo a idéia de que essas
mesmas ‘“‘verdades” produzem aquilo que sabemos sobre o ser humano. Por
exemplo, as “verdades”sobre as garotas e mées nos dizem o que é normal e
natural. Com isso elas produzem através da prépria incorporago daquelas idéias
nas préticas regulativas as préprias coisas que se supde tenham sido descobertas
como naturais.

Se essas “verdades”, idéias, ficgdes e fantasias circulam no mundo social,
talvez a idéia de um sujeito psicolégico que pensa, de uma esséncia psicolégica
humana, seja um problema. E se essa idéia mesma for uma fantasia cartesiana?
Na verdade, € nas préticas sociais que somos produzidos da forma que somos e
nos tornamos as pessoas que somos, reguladas como sdo, essas praticas, no
discurso e através das “verdades”. (Esta idéia é discutida com profundidade no
livro Changing the Subject).
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Se € assim — e existem muitas pessoas agora dizendo isso (especialmente
naquilo que veio a ser conhecido como Movimento da Cognigéo Situada), entdo
precisamos compreender o pensamento ndo como uma grande metanarrativa,
ndo como algo aplicado por nossas mentes através do tempo e do espago, mas
como algo especifico, como algo que produz as pessoas, de formas diferentes,
em diferentes lugares e épocas. Nessa visdo, ndo existe nenhum conceito abstrato
arespeito da existéncia de um “pensador”, mas a forma como nés somos pensados
e a forma como nds pensamos se tornam parte da prépria questdo. O que eu
estou dizendo € isso:

O/apensador/a, assim como o pensamento, € produzido nas priticas, através,
entre outras coisas, daquilo que significa ser um/a pensador/a. Como eu tenho
tentado demonstrar, estas estérias sobre pensamento estdo repletas de mito e
fantasia. Se € assim, entdo precisamos compreender a forma pelas quais as pra-
ticas funcionam e pelas quais os significados sdo produzidos no interior dessas
praticas. Essa abordagem exige um exame da forma pela qual o sujeito e o
social sdo criados de forma conjunta, ndo o sujeito cognoscente criando um
mundo conhecido. Eu estou sugerindo, portanto, que nos distanciemos da idéia
de uma verdade bdsica (ou uma grande metanarrativa) sobre o pensamento e
sobre o sujeito pensante para examinar aquelas “outrasestérias” que ndo puderam
ser faladas no interior da prépria grande narrativa.

Calculando como se sua vida dependesse disso

A fim de explorar como seria esta abordagem, quero fazer uma breve refe-
réncia a abordagens préticas informais e ndo-européias. Existe agora uma con-
siderdvel literatura sobre as préticas cognitivas de pessoas nao-europé€ias. Uma
literatura anterior estd baseada na visdo de que o pensamento ndo ocidental €
primitivo e infantil e, na verdade, grande parte do trabalho concentrou-se em
aplicar uma andlise de formas de estddio ao pensamento de adultos ndo-europeus.
Importantes trabalhos, tais como o de Michael Cole e Sylvia Scribner nos anos
70, enfatizaram a forma pela qual os adultos africanos e latino-americanos pro-
duziam sofisticados pensamentos em préticas especificas que eram importantes
em sua vida didria, mas que eles/as ndo podiam nem mesmo formular problemas
16gicos tais como silogismos, porque eles/as ndo aceitavam as premissas como
abstratas. Quando essas envolviam problemas tais como “Jodo € mais alto que
Antoénio”, por exemplo, eles tipicamente diriam que Jodo era baixo e, portanto,
o problema n#o tinha nenhum sentido. O que eles/as se recusavam a fazer era
separar o raciocinio do significado nos quais aquele pensamento era produzido.

O raciocino 16gico ocidental exige um certo discurso, no qual a referéncia é
ativamente suprimida. Eu discutirei as consequéncias disso mais adiante. Quando
essas questdes sdo discutidas em relagdo as criangas, tem sido usualmente em
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torno do tema de que as criangas camponesas, brancas e negras da classe operdria,
e ndo-européias tendem a desempenhar muito bem certas tarefas conectadas
com o mundo fora da escola, tais como vender no mercado, calcular apostas, e
se dao muito mal em tarefas de 16gica equivalente na escola. Um dos problemas
¢ a idéia de equivaléncia légica. O que se faz € ler todos os problemas como se
eles fossem exemplares de um tipo 16gico. Isto na verdade leva aidéiaeducacional
comum de que, por exemplo, a “matematica estd em toda a parte” porque muitas
e diferentes atividades podem ser lidas através do quadro 16gico-matematico.
Esta visdao é comum nos curriculos inspirados em Piaget, nos quais se supde que
ascriangas se aproximem de todas as tarefas como exemplos de principios 16gico-
matemadtico, e se as tarefas tém qualquer significado, atarefadacriangaé aprender
a ignorar e “esquecer” o significado, como na atividade de desencaixar, de
Margaret Donaldson (1978).

Entretanto, uma tal abordagem, em minha vis@o, ensina um “esquecimento”
muito crucial. E o esquecimento do qual os tedricos pés-estruturalistas tém falado
em relacdo a compreensdo da natureza construida da consci€ncia. Descartes
“esquece” que nés somos construidos e supde que nds temos a racionalidade
como caracteristica bdsica. Nessa visdo, as id€ias cartesianas sdo um exemplo
de “esquecimento”. Quando nés tratamos o mundo como abstrato, nds “esque-
cemos” as préticas que nos formam, os significados nos quais nés somos produ-
zidos, nds “esquecemos” ahistéria, o poder e a opressao. Esta abordagem univer-
salizante e abstrainte esquece a colonizagio, o patriarcado, as forgas da Nao-
Razio, como Foucault as chamou.

Quando as criangas, nas esquinas de qualquer cidade latino-americana (ou,
mais recentemente nas sinaleiras das intersec¢des movimentadas de Londres),
vendem coisas e certamente fazem cdlculos que os/as psicélogos/as ocidentais
supdem que sdo muito avangados e complexos para elas, elas estao se envolvendo
em atividades nas quais aquele célculo € crucial. A sobrevivéncia da familia
pode depender disto. Dar o troco errado, neste caso, ndo € apenas um engano,
pode significar a diferenga entre comer e passar fome. Este cdlculo faz parte de
todo um corpo de préticas de intersecgdes, nas quais o pensamento mesmo ¢
produzido, incorporado, emocionalmente carregado. J4 nos discursos escolares,
o célculo € considerado como parte do verdadeiro seguimento de regras, da
atividade de baixo nivel que eu discuti antes.

Um dia observei um homem e seu filho sentados num café no parque. O pai
perguntou a seu filho se ele podia imaginar o que custariam duas xicaras de cha
e duas fatias de bolo. O jogo era divertido. Nao havianenhum perigo de que os
bolos ndo pudessem ser comprados ou comidos. Observei também uma outra
familia num café de uma estagdorodovidria. Aqui a méae impediu que seus dois
filhos comprassem bolos porque eles eram muito caros. Eles tinham que comprar
“xicaras aquecedoras de cha”. Numa das pesquisas que eu conduzi, uma garota
de quatro anos falava com sua mée, enquanto um homem limpava suas janelas.
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A familia era de classe média, tinhabastanteconforto e empregava uma faxineira.
A garota estava lutando para compreender porque o limpador de janelas deveria
ser pago por seu trabalho. Ao analisar esse exemplo, Tizard e Hughes (1984)
chamaram esta luta de “o poder de uma mente curiosa”. Ao fazer isto, eles
generalizaram a idéia de “uma mente curiosa de uma crianga de quatro anos”.

Essa parece, pois, ser a estéria de todas as criangas de quatro anos que t€ém
de ser curiosas por causa de propriedades de suas mentes. Existem naturalmente
criangas de quatro anos que nio sdo curiosas. Isso significa que existe algo de
errado com as criangas de quatro anos ou com a estéria generalizada e
universalizada da mente curiosa? Uma outra crianga de quatro anos, desta vez
uma garota de classe trabalhadora, nio apresentou nenhuma curiosidade. Quando
a sua mae lhe disse que ela ndo podia ter nenhum par de chinelos até que seu pai
recebesse o pagamento, ela imediatamente reconheceu a relagdo de troca, uma
relagdo que Williams e Shuard, autores de um guia bestseller para professores/
as de Matematica, viam como um conceito abstrato, muito além da possibilidade
das criangas jovens.

“O dinheiro é usado apenas para comprar e a crianga paga em moedas por
aquilo que ela pediu, dois centavos, quatro centavos,etc. A idéia de dinheiro
com o sentido de valor de troca de mercadoria vai custar muito para chegar a
sua compreensdo” (Williams e Shuard, 1976, 51).

E assim, pois, que a chamada abstragdo é um esquecimento para aqueles/as
que acreditam serem eles/as proprios/as autdonomos/as, livres e t€m dinheiro e
poder suficientes para tratar o mundo como um jogo 16gico, e ndo como uma
questdo de sobrevivéncia. O que significa essa remogao de significados?

Quando analisei um conjunto de gravagdes de mies e suas filhas de quatro
anos em suas casas, concentrei-me na produgio de “significados matematicos”.
E como parte disso, considerei o termo “mais”. O termo “mais”, nessas praticas,
ndo era usado para designar uma comparagio de quantidade; em vez disso, era
utilizado pelas méaes na regulagido do consumo de suas filhas como, por exemplo,
“ndo, vocé ndo pode comer mais pudim até que vocé tenha comido o que vocé
tem no seu prato”. Quanto mais baixa a escala sécio-econdmica, mais a mae
usava “mais” de uma forma negativa. E provavel que essas criangas tenham
associado o termo tanto com a proibi¢do quanto com as maes que a expressavam,
e a experienciar suas maes como a fonte de proibi¢@o e de privagdo, embora
elas sejam apenas na verdade posicionadas desta forma pela construgdo social
da fung@o materna. Minha mae tinha uma frase que ela costumava usar quando
eu saf de casa e fui para a faculdade, tendo alcangado muito mais do que ela
jamais tinha sonhado e ainda querendo mais. Ela chamava isso de “mais quer
mais”, e ela usava isso como umareprovagio contra a ambiggo, contra um desejo
que pudesse significar que vocé ndo esta satisfeita com o seu lugar. Eu dou este
exemplo para assinalar de uma forma resumida a mancira profunda pela qual o
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pensamento € produzido em priticas especificas, com relagdes especificas de
significado, sentido e emogao.

O que as escolas tentam ensinar as criangas a fazer € esquecer e suprimir
esses significados, num esfor¢o de universalizar o raciocinio légico.

Nessa abordagem, as praticas produzem e posicionam os que dela participam
(a mae ruim, o “negro preguicoso”, a garota que trabalha duro) e os significados
sdo produzidos nas praticas, de tal forma que ndo existem “a¢des sobre o objeto”
no sentido piagetiano, mas agdes, objetos, palavras, nas préticas. Esses signifi-
cados e as praticas nas quais eles estdo inscritos sdo profundamente emocionais
e repletos de fantasia.

Minha visdo € de que precisamos analisar essas praticas como discursivas e
especificas, para entender seu papel de producdo de sujeitos no seu interior, ao
invés de ver “os contextos” como algo periférico.

Quero terminar com mais dois exemplos, desta vez de escolas. Na primeira
sala de aula, um grupo de criangas do nivel superior estd jogando um jogo que
a professora deu a elas; ela chama isso de jogo de compras. Neste jogo, elas t€m
que pegar um cartfio de um pacote. Cada cartdo tem uma figura de um item a ser
comprado e depois uma quantidade de dinheiro, tal como um iate por dois
centavos. O objetivo do jogo € que as criangas trabalhem com o troco para cada
compra feita com dez centavos, usando moedas de pléstico e registrando a
quantidade no papel. As criangas acham o jogo altamente divertido por causa
da incoeréncia entre os artigos caros e os pregos baratos.

Assim, essas criangas de classe trabalhadora levavam as fantasias de serem
compradores de classe média ao seu limite. Elas faziam de conta que compravam
mercadorias caras e as colocavam de volta porque elas estavam insatisfeitas.
Elas utilizavam um sotaque afetado. Contudo elas também faziam erros em seus
calculos. Um garoto gastou todo o seu dinheiro, ndo se dando conta que ele
deveria obter novos dez centavos em cada vez. O problema € que, embora a
professora pensasse no jogo como corporificando praticas concretas e signifi-
cativas de subtragdo com pequenas quantidades de dinheiro, a ignorancia do
significado e das praticas nas quais aquelas relagdes sdo produzidas levou a
uma incapacidade para ver a razio para a alegria das criangas ou para os seus
problemas. Essa tarefa tratava-se, na minha visio, de uma compra ersatz, uma
comprade substitui¢do. Nao havianenhumatroca, os bens eram irrealisticamente
baratos, elas falavam sobre o troco e depois tinham que traduzi-lo para pegé-lo
de volta e, entdo, o objetivo da tarefa era o célculo sobre o papel e ndo qualquer
item comprado. Em suma, as préticas eram diferentes e ignorar esses aspectos,
assim como o das priticas da produgdo discursiva da escola, significava que as
criangas tinham muitos problemas. A anélise globalizadora sugeria que o jogo
era um exemplo de subtracdo e chama-lo de compras tornava-o significativo.
Mas o significado ndo € algo que € acrescentado, mas na verdade € constituinte
das proprias praticas. Este jogo tinha uma mistura de significados, advindos do
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ato de comprar, que eram enganadores, tal como a idéia de troco quando na
verdade ndo havia nenhuma troca, mas havia também outros significados e sig-
nificantes, como a produgéo do célculo da subtragao no papel. A coisa principal
que elas tinham que aprender era que essas tarefas, ao final, ndo significavam
nada e as introduziria na idéia de um discurso 16gico que poderia se aplicar a
qualquer coisa. Isso lhes daria um tipo diferente de poder: um poder sobre um
discurso que pudesse se referir a qualquer coisa.

A introducdo a um tal discurso tem que ultrapassar a idéia de que uma
expressao matemadtica nao tem absolutamente nenhuma referéncia contida dentro
da sentencga. Por exemplo, a sentenga “A € maior que B” apenas retém qualquer
referéncia através do uso da palavra “maior”. Se nés colocarmos no lugar o
simbolo >, o significado referencial € apenas obtido na forma falada do discurso.
Ou, no exemplo “2+3=5" areferéncia fora da expressdo dos significantes mate-
maticos pode ser obtida apenas na versdo falada. O uso de termos tais como
“fazem” ou “‘€ igual” muda o significado da expressédo e localiza-a em algo fora
da prépria expressdo, mas toda a questdo aqui consiste em produzir uma forma
discursiva que nio tem nenhum significadoreferencial e pode, portanto, referir-
se a qualquer coisa.

Em outra sala de aula que observei, dessa vez uma sala de aula de jardim de
infancia, a professora deu as criangas uma tarefa na qual elas tinham que entender
a adi¢do como unido de conjuntos. Elas comegaram pondo blocos de madeira
em dois circulos desenhados numa folha de papel. Os circulos estavam conecta-
dos por duas linhas a um terceiro circulo formando a base de um tridngulo. A
professora fez com que as criangas movessem os blocos para aquele circulo
enquanto fazia sentencas da forma “trés mais quatro ddo sete”. O que ela fez foi
desenhar em torno dos blocos, construindo significantes icOnicos e repetindo a
mesma sentenga e depois, no final, substituindo os desenhos por numerais
escritos. Desta forma, ela substituiu um significante por outro até que tivesse
produzido uma sentencga l6gico-matemética sem nenhuma referéncia externa. E
esse tipo de sentenga que as criangas tém que aprender, e € dificil, porque nela
todas as relagdes metaféricas sdo suprimidas e € o eixo metaférico que carrega
o significado através dos quais o sentido mais profundo de nés mesmos, como
sujeitos, € construido (ver o livro The Mastery of Reason para mais detalhes).

Na minha andlise, o raciocinio abstrato ndo € o ultimo piniculo do poder
intelectual de abstrag@o, o poder essencial ao dominio da ci€éncia no mundo
moderno, mas um esquecimento massivo, que cria a fantasia da onipoténcia de
um discurso cientifico que pode controlar o mundo, ele mesmo uma gigantesca
fantasia, dado o estado presente do ecossistema do mundo. Em outras palavras,
o esquecimento, o significado, as prdticas, o caréter construido do sujeito,
produzem uma forma muito especial de poder e € esse poder, o poder da Racio-
nalidade ocidental, que tem concebido a natureza como algo a ser controlado,
conhecido, dominado.
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O matematico Brian Rotman chamou esta fantasia de “O Sonho daRazio”,
o sonho de um universoordenado, onde as coisas, uma vez provadas, permane-
cem provadas para sempre, a idéia de que a prova matematica, com todos os
seus critérios de elegancia, realmente nos fornece uma forma de aparentemente
dominar e controlar a prépria vida. Uma tal fantasia € onipotente porque elando
pode ser satisfeita. A terra, como a vida, € finita. Este tipo de pensamento, para
expressar isso de forma enérgica, estd destruindo o nosso planetae perpetuando
a dominacg@o e a opressdo. Nao se trata de uma verdade universal, do pindculo
da civilizagdo, mas de uma uma enorme e perigosa fantasia. O pensamento,
numa era pés-moderna, precisa destruir essas fantasias e reconhecer que o pen-
samento é produzido nas praticas, esta repleto de significado e emogdes com-
plexas, que o pensamento sobre o pensamento estd profundamente conectado
com as formas pela qual o poder e a regula¢do operam em nossa ordem social
presente. Precisamos, portanto, construir novas e diferentes narrativas, que re-
conhegam praticas especificas, que vejam o lugar dessas estdrias na construcdo
de nés todos. Afinal, se eu pude deixar de ser uma pessoa “esforgada” para me
tornar uma “professora universitaria” deve haver algumas estérias diferentes a
serem contadas, estdrias que ndo universalizem uma coisa para, com isso, pato-
logizar a maioria da popula¢do do mundo.

Nota
1. Eminglés, “madam”, que tem o significado, entre outros, de dona ou gerente de bordel
(N. do T.).
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