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Educacdo de Surdos e
Corporeidade: do Siléncio
ao Grito na Gesticulacdo

Cultural

“0 correr da vida embrulba
tudo, a vida é assim: esquenia
e esfria, aperta e dai afrouxa,
sossega e depois desinguieta.
O gue ela quer da gente é
CORAGEM!”

Guimaraes Rosa

Resumo:

O presente artigo discute a
educacio de surdos num contex-
to de mudanga paradigmaitica, €
através de uma hermenéutica sim-
bélica de cunho antropolégico
preocupada com uma razio sen-
sivel, tentando evidenciar a pri-
tica oclusiva de nossas tradicionais
formas pedagégicas (entre o dis-
curso inclusivo e a estrutura po-
litico-social de exclusdo) frente a
pluralidade cultural que se cons-
tata com as pessoas portadoras de
virtudes especiais e que, portan-
to, a partir de sua gesticulacao
cultural concreta (através da
corporeidade) nos ensinam ou-
tros modos possiveis de existir.
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‘

The present article discusses the
education of deaf in a context of
paradigmatical change, and
through a symbolic bermeneutics
of anthropological stamp worried
with a sensilive reason, trying to
evidence the oclusive practice in
our traditional pedagogic ways
(between the inclusive speech and
the political-social structure of
exclusion) front to the cultural
plurality that it is verified with the
people bearers of special virtues
and that, therefore, starting from
his concrete cultural gesture
(through the bodyness) they teach
us other possible manners of
existing.

Palavras-chaves: educacio de surdos — educagio de sensibilidade —

gesticulacdo cultural — hermenéutica simbdlica — corporeidade

@ 8 8 e & & 8 & @ v @

e Mudanca Paradigmatica

Para além da razdo mono-
logica, monossémica e mono-
cordica

O advento de uma razdo
dialdgica, polissémica e po-
lifonica.

Para além da razdo purisia,
inodora e insipida

O advento de uma razdo mes-
tica, cheirosa e saborosa.
Para além da razdo rigidi-
ficada, dura e sisuda

O advento de uma razdo fle-
xivel, fluente e brincante.
Para além da razdo que se
confina nos vdos do saber, da
técnica

O advento de uma razdo que
se deshorda pelos desvdos da
sabedoric.

Miguel Almir (Bahia, 2003)




Quando nos detemos sobre a
mudanga de “olbar” que a discus-
sio quéintica operou nas ciéncias
de ponta no inicio do século XX,
especialmente a partir do ano de
1905, quando surgem dois
impactantes artigos de Einstein,
o primeiro sobre a teoria da rela-
tividade e o segundo sobre uma
nova forma de se considerar a ra-
diacao eletromagnética (que se
tornaria base da fisica quantica)’;
a relativizacZo do olhar do obser-
vador é um dos primeiros ele-
mentos que se apresenta para
nosso espanto: o ser do observa-
dor € que determina as respostas
da experiéncia. Os avancos tecno-
logicos nos possibilitam instru-
mentos que evidenciam ainda
mais o paradoxo. A menor fracio
da matéria ou da energia se com-
porta ora como particula e ora
como onda. As duas fases do fe-
ndmeno sio complementares e
nio excludentes, nos conclui
Heisenberg e Niels Bohr”. E, pre-
cisamente, no interior das chama-
das ciéncias “duras” que os limi-
tes do paradigma cldssico sao
questionados: a fisica quantica, a
geometria nido-euclidiana, os
principios newtonianos reformu-
lados em outras bases, os fractais
nos modelos matemadticos, sio
alguns exemplos que nos exigem
ampliar os pilares de sustentacio
do paradigma cldssico ainda vi-
gente entre nos, quais sejam:
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Como perceber que o diferente nao é
desigual, muito menos, inferior?

e 2a logica aristotélica fundada
nos principios da identidade,
exclusio e ndo-contradicao; e

e o pensamento cartesiano de
cunho anti-tético (res extensa
ou res cogitans, sujeito ou ob-
jeto, corpo ou mente).

Tendo a “sombra” do mode-
lo da fisica do final do séc. XIX
como orientador metodolégico
¢ epistemoldgico, as ciéncias hu-
manas surgem em busca de um
status de pratica cientifica, ji sob
a égide do positivismo comte-
ano, tornando o quadro ainda
mais dramitico: as ciéncias hu-
manas ja nascem a reboque. Aqui-
lo que lhes serve de modelo, no
interior da prépria fisica, logo se
torna obsoleto.

No esteio das ciéncias huma-
nas, a educagio e as ciéncias da
educacio se encontram no mes-
mo percurso. Neste sentido, tan-
to a investiga¢ao como a prépria
pritica educativa se mantém fiéis
a0 dogmatismo habitual que bati-
za 0 nascimento da universidade
no séc. XII do ventre da igreja ca-
tolica para a manutengao de sua
hegemonia com a transmissao (no
seu sentido mais mecanico e li-

near) de certezas e verdades in-
contestes e evidentes na insti-
tucionalizacio da universitas. E,
tardiamente, a transmissio de um
conhecimento acabado que, em-
bora ocorra na contemporanei-
dade, pertence a uma ciéncia ain-
da do séc. XIX.

Hoje, como fazer com que a
ciéncia do séc. XX seja a discus-
sao de nossos alunos no umbral
do terceiro milénio®*? Como in-
corporar esta mudanga de “olbar”
na pritica pedagogica? Como per-
ceber que o diferente ndo € desi-
gual, muito menos, inferior?

Devemos acrescentar a essa
constatagio genérica, que a for-
ma de organizacio da prépria
educacio se torna refrataria a
quaisquer mudancas, na medida
em que se trata de uma organiza-
¢ao, altamente, burocratizada. Se
entendermos, no sentido weberi-
ano, que a burocracia é a forma
de atividade-meio e controle
tecnocritico que se institui € se
legitima como poder, a revelia de
quaisquer fins; resulta compreen-
sivel que seja a primeira instincia
a obstar e impedir a emergéncia
do novo e das mudangas que sio
produtos da cultura. Dai, o

'Capra, Fritiof (1989) O Ponto de Mutagto: a ciéncia, a sociedade e a cultura emergente. Séo Paulo: Culirix, 87 ed, p.70.

Yidem, p. 72.

“Mesmo levando em conta o paradoxo de que “ensinar a ciéncia do passado pode significar ensinar a ciéncia do futuro. Vé-se por que descontfio de foda

insisténcia unilateral demais sobre a necessidade de um ensino ‘modemo’ (...) Assim, em vez de querer modemizar a todo custo os conteldos especificos

do ensino cientifico, parece-me muito mais urgente levar os alunos é@ compreenséo do que é realmente ciéncig, de seus processos de trabalho, seus
desdfios epistemolégicos, suas implicaces sociais.” Lévy-Leblond, Jean-Marc (2001). E possivel ensinar a fisica medema?. In: Morin, E. (org.). A Religacéio
dos Saberes: o desafio do século XXI. Rio de Janeiro: Berirand Brasil, 69-72.
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“betsauberung” (desencantamen-
to) que Max Weber diagnosticou
no mundo capitalista.

Aqui nao se trata apenas de
perceber na educacio os reflexos
de uma superestrutura, desco-
nhecendo suas proprias particu-
laridades, mas de perceber, como
sugere Gilbert Durand, varias ve-
zes ao longo de sua obra, que o
mytho* diretor de um determina-
do tempo historico exerce uma
“pressdo pedagdgica”, no sentido
em que difunde as imagens
catalizadoras, os esquemas verbais
€ perceptuais, as variantes ideo-
logicas, filosoficas e morais deste
mesmo mito em suas varias ins-
tincias sociais. Trata-se de uma
pressio pedagogica no tecido
social e na propria organizacio da
educacio. Desta forma, percebe-
mos sem maiores malabarismos
mentais que o modus prometeico
do homo faber impregna ainda a
educacao.

Acompanhando a herme-
néutica simbdlica de Durand, sua
nocio de “bacia semdntica’™,
metifora potimica que nos auxi-
lia na deteccio deste mito dire-
tor em seus processos de ascen-
sdo e decadéncia. Proxima da
nocio de “paradigma”, no senti-

do dado por Thomas Kuhn®, mas
com uma maior profundidade an-
tropolégica, poderiamos afirmar
que a bacia semantica prometeica
apresenta no inicio do séc. XX os
primeiros sinais de desgaste nos
“deltas e meandros” das ciéncias
duras. Ao mesmo tempo, estas
“escorréncias” vao formando o lei-
to de um novo rio que dard numa
nova bacia semintica. Este € o
momento da transicio paradig-
madtica.

As evidéncias destas escorrén-
cias nos levam a apontar algumas
caracteristicas deste novo para-
digma. Assim como em varias in-
vestigacoes anteriores, arriscari-
amos a nomear a emergéncia des-
te como ‘gradiente holonémico”,
tendo em vista o cariter de rede
e de espectro destas novas bases,
assim como o principio geral de
observincia do todo (“bolon”, o
todo integrado) em suas relagoes
constituidas e constituintes das
partes, para marcar a diferenca
com o termo mais difundido de
“holismo” que, como todos os
“ismos” pecam pela redugao sim-
plista. Neste caso, pela reducao
ao todo, como por exemplo os
modismos orientalistas, alter-
nativistas, de um “esoferismo”
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superficial, rasteiro e vazio que
tende ao irracional numa atitu-
de consumista prdpria ao
Kapitalismus Geist.

Aqui utilizo o termo “gradi-
ente” em substituicio ao termo
mais conhecido “paradigma” ao
me referir 4 transmutacao da raci-
onalizacdo classica em uma outra
racionalidade e sensibilidade
(bolondmica, ou em termos mais
simples: numa razdo sensivel). Tal
distin¢io ¢é devido ao cariter ba-
nalizado de que o termo para-
digma se revestiu nos ultimos
anos, estando esvaziado de sua sig-
nificacio. Portanto, conservo ain-
da a denominacio de paradigma
quando me referir 4 racionalidade
cldssica. Além do termo compor-
tar uma racionalizacio que, de
instrumento, assume prontamen-
te um cariter de finalidade. As-

“Utilizo a forma erfogrdfica arcaica de mytho, a partir do grego mythés: “aquile que se relata”, para sinalizar a diferenca da concepgdo aqui adofada, como
narrativa dindmica (Gilbert Durand) de imagens e simbolos que orienfam a agéo na arficulagdo do passado (arché) e do presente em diregdo ao futuro

(télos), isto é, num pro-jectum existencial a ser vivido (conf. Mircea Elinde e Georges Gusdorf). O senfido mais difundido de “mito” como algo ilusério,
faniesiose, falacioso, resulfado de uma “md” consciéncia das coisas e das “leis” cientificas, aqui é descarfado. Dai a imporiéncia também das metdforas,
como meta-phoros, um além-sentido que impregna o imagem e explode a sua seméntica. Vide: Ferreira Santos, Marcos (1998). Praticas Crepusculares:
Mytho, Ciéncia e Educagéio no Instituto Butantan - Um Estude de Caso em Antropologia Fileséfica. Sdo Paulo: FEUSP Tese de douforamento, ilusir, 2 vols.;
e Ferreira Santos, Marcos (2004). Crepusculdrio: conferéncias sobre mitohermenéutica & educagiio em Euskadi. Séo Paulo: Editora Zoulkk.

sDurand, Gilbert (1994). Llmaginaire. Essai sur les sciences et la philosophie de I'image. Paris: Hatier. Tradugdo: Prof. Dr. José Carlos de Paula Carvalho

e revisdio técnica do Prof. Marcos Ferreira Santos para fins exclusivamente didéticos no CICE/Feusp. Disponivel em www.cice.pro.br

‘Enfenda-se a nocéo de paradigma a partir de Thomas Kuhn como “estrutura absoluta de pressupostos (constelactio de crengas, valores, técnicas) que

alicerga uma comunidade cientifica e que sio partilhados pelos seus membros.” Sanchez Teixeira, M. C. (1990).

Antropologia, Cotidiano e Educagao. Rio de Janeiro: Imago Editora.
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...contanto que, de quando em vez, se faca o
ajustamento, pergunife-se por que o
instrumento funciona aqui e

fracassa alhures.

sim, quando nos referirmos ao
gradiente holonémico, seu cariter
aberto e plastico devera ser sem-
pre lembrado e exercido. Neste
sentido, me utilizo de Merleau-
Ponty’:

“O gradiente é uma rede que
se lanca ao mar sem saber o que
ela recolberd. Ou ainda, é o dé-
bil ramo sobre o qual se fardo cris-
talizacoes imprevisiveis. Esta [i-
berdade de operacdo certamente
esid em situacdo de superar muti-
tos dilemas, vdos, contanto que,
de quando em vez, sefaca o ajus-
lamenio, pergunie-se por que o ins-
trumento funciona aqui e fracas-
sa albures; em suma, coniando
que essa ciéncia fluente se com-
preenda a si mesma, se veja
como construcdo sobre a base de
wm mundo bruto ou existente, e
ndo reivindique para operacoes
cegas o valor constituinte que os
‘conceitos da natureza’ podiam ter
numa filosofia idealista.”

Entre as caracteristicas do
“Gradiente Holondmico” que per-
cebemos como caracteristicas co-
muns nas mudancas sofridas em
vdrias dreas do conhecimento,
poderiamos elencar as seguintes:

e principio da reconducao aos
limites
nio se trata de anular ou des-
considerar o dominio da I6-
gica aristotélica ¢ do pensa-
mento cartesiano, sob pena de
nio se entender as outras ba-
ses logicas e racionais. A par-
tir dos problemas que o
paradigma cldsssico nio con-
segue resolver, ampliar o gra-
diente de alternativas®;

e principio da complexidade
o pensamento complexo (Ed-
gar Morin®) ou ainda a
“multireferencialidade” (J.
Ardoino), como forma de uti-
lizacdo de outras bases logicas
(similitude, o “tertium datum”
— terceiro incluido, a légica
da energia em Stephan
Lupasco, a légica da probabi-
lidade em René Thom, etc...),
para a compreensio do pro-
cesso “ordem-desordem-orga-
nizacdo”;

e principio da recursividade
(ou boucle recursive) (Edgar
Morin'®)
como forma légica de ultrapas-
samento da dialética e suas li-

mitacoes na sintese que apaga
os polos anti-téticos, dissol-
vendo o conflito. O anel de
recursividade mantém a ten-
sdo, de forma espiral, em ou-
tros niveis de correlacio sem-
pre antagonista, concorrente
€, a0 mesmo tempo, comple-
mentar; permitindo-se analisar
as reciprocidades no jogo de
correlagdo de forcas num de-
terminado campo;

principio da autopoiésis
(Humberto Maturana'")

como principio de auto-orga-
nizacao dos organismos sejam
eles bidticos, sociais, culturais
ou institucionais, permitindo-
se analisar sua dindmica pré-
pria sem sacrifica-la aos deter-
minantes externos;

principio da razao sensivel
(M. Maffesoli'? e G. Bachelard ")
como alternativa para captar a
racionalidade dos processos
simbélicos, a partir da corpo-
reidade, para além da dico-
tomia sujeito/objeto. Privilegia
a criagio (poiésis) como forma
de explicacio, interpretaciao e
compreensao dos fendmenos.
Portanto, em outra rede re-
ferencial muito distante do
bindmio custo/beneficio das
racionalizacoes entendidas
como economia de dispén-

’Merleau-Poniy, Maurice (1975). O Olho e o Espirito. p. 275-276. In: Os Pensadores, Sao Paulo: Abril Cultural.

SFerreira Santos, Marcos (1998), op.cif.

*Morin, Edgar (1997). Ciéncia com Consciéncia. Rio de Janeiro: Berfrand Brasil, 2° ed.
19pMorin, Edgar. (org.) (2001). A Religacao dos Saberes: o desafio do século Y. Rio de Janeiro: Berirand Brasil, p.329-391.

'\ Maturana, H. & Varela, F (1997). De Méaquinas e Seres Vivos - Autopoiese: a organizagéo do vivo. Porto Alegre: Arfes Médicas, 37 ed.
peffesoli, Michel (1997). Elogio da Razéo Sensivel. Pefrépolis: Vozes.

13Bachelard, Gasfon (1989). A Chama de uma Vela. Rio de Janeiro: Editora Berfrand Brasil.
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dios, numa perspectiva de ra-
zAo técnica ou instrumental,
como bem criticaram os teori-
cos da Escola de Frankfurt;

e principio da multidiscipli-
naridade
como forma de trabalho pri-
vilegiado para que o didlogo
entre as varias areas do conhe-
cimento enriquecga, amplie e
complexifique as suas pré-
prias contribui¢oes, sem per-
der de vista as suas proprias
especificidades, em direcdo a
uma interdisciplinaridade de-
sejivel (nem sempre realizi-
vel) e a uma transdiscipli-
naridade (ainda utépica). Nes-
te sentido, é a busca da
“unitas multiplex”: contem-
plar, a0 mesmo tempo, a di-
versidade e a unicidade do
humano'’; e

s principio da neotonia hu-
mana

é a abertura permanente no
horizonte de trabalho, pois o
inacabamento primordial do
ser humano é que explica o
alcance das contribuigdes pro-
visOrias da pritica cientifica, da
reflexao filosofica e da praxis
educativa, sob pena de re-edi-
tarmos priticas etnocéntricas
de marginalizacio, exclusio
ou, de sua forma mais explici-
ta, de exterminio.

Estas caracteristicas que permi-
tem um dialogo intenso entre as
ciéncias de ponta, como por
exemplo nos Coloéquios de Cor-
doba, de Cerissy, de Kyoto, ou
mais recentemente na Franca,
como estratégias de “religacdo de
saberes” (Morin, 2001), possuem
COmMO precursor nas escorréncias
iniciais derivadas do esgotamen-
to da bacia semintica do para-
digma cldssico, a tentativa de
religacdo da tradicdo racionalista
idealista com o racionalismo
empirista no criticismo de
Emmanuel Kant e sua abertura
fenomenolégica. Nesse aspecto,
somos todos devedores do pen-
samento kantiano.

Abrindo as portas da antropo-
logia filosofica, Ersnt Cassirer',
kantiano a corrigir o proprio mes-
tre nos abre uma “filosofia das for-
mas simbdlicas”, onde o “homo
rationale” cede lugar as diferen-
ciacoes do campo humano para
o “bomo symbolicus”. Desta for-
ma, estao dadas as bases para a
nocao de “ruptura epistemologica”
em Gaston Bachelard, assim como
para o seu “racionalismo poético”
a deslindar a dinamogenia da ima-
gina¢ao material tanto na litera-
tura como no discurso cientifico,
viabilizando uma atitude cada vez
mais irOnica e insatisfeita com a
cristalizacao reinante no conhe-
cimento.
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Por outra matriz epistemo-
l6gica, mas com 0 mesmo espiri-
to independente e arguto, Sir
Karl Popper, confronta tanto o
historicismo dialético de tradigao
marxista como O positivismo es-
treito das escolas analiticas e
funcionalistas. Sua sugestio € de
que a pritica cientifica deveria ir
ao encal¢o das “condigbes de
refutabilidade”, através das quais,
a hipétese provisoria (como sem-
pre), se saisse ilesa, arquitetaria
outras condicbes de refutabili-
dade™. O cientista deveria criar
testes e experimentos que provas-
sem a inconsisténcia da teoria e
suas falhas (e ndo apenas experi-
mentos que “provassem” sua teo-
ria). Cada vez que a teoria se
mostrasse irrefutdvel, seriam cria-
dos novos testes e experimentos.
Com tal procedimento se inaugu-
raria uma outra postura mais con-
dizente com uma “sociedade
aberta”, evitando a previsibilidade
de praticas ditas “cientificas” que
apenas buscam referendar a sua
verdade a priori € que orientam
a prépria busca investigativa, ce-
gando-a as evidéncias que refu-
tam seu corpo teorico. Tal postu-
ra enseja uma honestidade
socratica.

Com essas impertinéncias
abertas € que, no final dos anos
50 e anos 60, a discussao sobre a
mudancga paradigmdtica se acen-
tua e, em especial, com a obra de
T. Kuhn, “A estrutura das revolu-
¢oes cientificas”, distinguindo as
ciéncias “normais” das ciéncias re-
volucionarias que, por saltos qua-
litativos — ¢ nao de forma linear

140 fermo foi cunhado por Jacob Béehme, o filésofo sapateiro (séc. XVII), e re-apropriado por Berdyaev, N. A. (1936). Cing Meditations sur PExistence.
Paris: Fernand Aubier, Editions Monfaigne, p. 169. Em Edgar Morin, o conceito de “unitas multiplex” é atualizado no confexdo das mudangas paradigmdticas

e do pensamento complexo: Morin, 1997, op.cit.

5Cassirer, Emst (1973). La Philosophie des Formes Symboliques. Paris: Editions de Minuit, 3 vols.
16 Popper, Sir Karl R. (1989). Em Busca de um Mundo Melhor. Lisboa: Ediforial Fragmentos, 2a. ed. rev. ampl




e cumulativa— re-dimensionariam
a propria ciéncia e seus paradig-
mas. No entanto, é preciso salien-
tar que o processo de consolida-
¢ao das ciéncias revoluciondrias se
da pela subsuncio das ciéncias re-
futadas, pois, no salto qualitativo,
o questionamento se amplia para
todas as bases epistemologicas e
metodoldgicas em voga.

Mas, na linha argumentativa
de Kuhn, as ciéncias humanas (en-
tre as quais as ciéncias da Educa-
¢40) nao dispdoem do mesmo es-
tatuto que as outras ciéncias; sao
consideradas ciéncias “pré-
paradigmdticas”. Nio disporiam
de certo compartilhamento con-
sensual minimo para consolidar
uma comunidade cientifica em
pressupostos discutiveis. Ainda
que tenhamos que concordar com
Kuhn nos seus aspectos gerais,
isto introduz alguns questio-
namentos importantes para as
ciéncias da Educacio.

Se podemos visualizar precur-
sores desta mesma mudanca
paradigmitica (que intentamos
chamar de gradiente bolondmico)
na prixis educativa, como ensaios
de alternativas ao modelo prome-
teico (ainda que alternativas em-
bebidas deste modelo); o mesmo
nio ocorre com a investigacio
educacional. Podemos perceber
a prixis educativa precursora da
Pedagogia Libertdria de inspira-
¢do anarquista nos bairros opera-
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rios do Bris, Mod6ca e Belém (pe-
riferia de Sao Paulo) no inicio do
século XX, culminando com a gre-
ve geral de 1917 e, logo em se-
guida, com a Lei Adolfo Gordo
(1918) legalizando a perseguicao
e eliminacio das liderancgas anar-
quistas imigrantes (sobretudo, es-
panhdis e italianos); da praxis de
uma pedagogia sensivel em
Celestin Freinet e sua preocupa-
¢ao popular; mais recentemente
(a partir dos anos 50), o cariter
antecipatorio e emancipatdrio da
Pedagogia Libertadora em Paulo
Freire, predominantemente, nos
movimentos sociais. Sa0 respos-
tas de acdo educativa 4 demanda
emancipadora que surge, parado-
xalmente, do préprio modelo
prometeico industrial-tecnolé-
gico predominante. Prometeu
que furta o fogo hefaisto ao
Olimpo para dod-lo aos mortais,
agoniza amarrado ao rochedo no
castigo impetrado por Zeus em
ter seu figado dilacerado, diutur-
namente, pela dguia celestial.

Com uma lentidao maior, so-
mente no final dos anos 80, € que
comecam a aparecer nas ciéncias
da educacio, ressondncias mais
profundas da mudanga paradig-
madtica.

Se a Antropologia teve um pa-
pel inquestionivel no processo de

mudanga paradigmaitica ainda em
curso nas ciéncias “de ponta”, sem
divida, sua importincia para as
ciéncias da educacio assinala a
envergadura e amplitude do cam-
po a ser investigado. Notadamen-
te, no didlogo entre cultura e
educagio. Neste sentido, os des-
dobramentos na pesquisa cienti-
fica em educacio, sob os ventos
da reparadigmatizacio podem
ser constatados, entre outros fa-
tores, nas:

¢ Pesquisas de natureza qua-
litativa
entre as quais, aquelas que se
debrugam sobre os estudos de
caso, andlises de discurso,
equipes multidisciplinares,
etc., minimizando a perspec-
tiva estatistico-quantitativa e de
unicausalidade!’,

¢ Pesquisas de cunho sdcio-
antropologico
que se utilizam de heuristicas
que captem O micro-universo
das praticas cotidianas da cul-
tura escolar em seu proprio
“locus” e dindmica;

e Pesquisas etnograficas
que conseguem, a partir das
diferencas pontuais, viabilizar
uma discussio antropologica,
na perspectiva da unicidade
do humano®; portanto, a par-

17 Soares, Magda & Fazenda, Ivani (1992). Metodologias Néo-Convencionais em Teses Académicas. In: Novos Enfoques da Pesquisa Educacional. Sao

Pavlo: Corfez Editora, 119-135.

18 “Mas como a semelhanca da condicdio humana é assim paradoxalmente explorada pelo viés da diferencal A despeito de todo o exofismo da viagem por
terras desconhecidas do espago e do tempo, é precisumente do hormem, meu semelhante, que eu me aproximo a cada vez. Entre o diferente e o idéntico,

a dimenséo a explorar é a do semelhante. E é exatamente ela que a histéria explora. As implicagdes morais e politicas sée importantes: a razéo

fundamental para recusar a idéia de raga é que o fato de todos os homens pertencerem a mesma histéria esta ligado, no fundo, a similitude humana. Nela

reside a resposta forte @ tentagfio de exotismo geogrdfico e histérico. A esse respeito, a fun¢éio da exploragiio das diferencas é a de ampliar a esfera das
semelhangas.” Ricoeur, Paul (2001:376). O Passado tinha um futuro. In: Morin, E. (org.) Religagéo dos Saberes: o desadfio do século XXI. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil.
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tir do cuidado e fidelidade na
reconstrucio da paisagem esco-
lar e de seus agentes em rela-
¢iio, com uma “escuta atenta”;

¢ Pesquisas de antropologia
visual
que privilegiam outras formas
de registro e expressio que
nao apenas a sua forma escrita
(verbal ou estatistica), como
por exemplo, a anilise de
obras pldsticas, desenhos, fo-
tografias, videos, etc... viabi-
lizada por teorias antropolo-
gicas que lidam com a imagem
€ seus processos simbolicos;

e Pesquisas historico-herme-
néuticas (ou mitobherme-
néuticas)
que privilegiam a memoria,
seja ela documental, individu-
al ou coletiva, mas que possi-
bilitam a compreensao do uni-
verso escolar €, particularmen-
te, a formagao docente nos
pro-fecium existenciais (como
por exemplo as histérias de
vida)"?;

» Pesquisas meta-cognitivas

pesquisas em que a investiga-
¢io dos processos de apren-
dizagem e significa¢io, bem
como de construgio légico-
conceitual, ultrapassam os li-
mites do cognitivismo-desen-
volvimentista ou comporta-
mentalista, ampliando o dia-
logo com a psicologia social,
psicandlise, psicologia analiti-
ca e as ciéncias cognitivas e da
linguagem.

Estes desdobramentos mais
pontuais do movimento paradig-
madtico nas ciéncias da educagao
suscitam outros tantos desdobra-
mentos para a filosofia da educa-
¢io, aqui entendida como a ari-
tude reflexiva de busca de senti-
do para a praxis educativa.

A consolidagio de uma her-
menéutica simbdlica de cunho
antropoldgico na reflexdo edu-
cativa é um destes desdobramen-
tos que estdo no horizonte da
mudanca, sinalizando a pertinén-
cia de uma reflexao “vertical™.
Por sua vez, esta reflexio em pro-
fundidade s6 se torna possivel
num clima dialégico frente ao
pluralismo epistemoldgico® que
presenciamos na contempora-
neidade.

Mas, o pluralismo niao esca-
moteia o trago “qudntico”, drama-
tico e trigico da constituigio da
experiéncia pedagogica que € sua
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“contingéncia radical™, sua
imprevisibilidade a despeito dos
poderes diddtico-metodologicos
instituidos. Esta propria contin-
géncia (a incerteza, o caos, 0 aca-
§0...) S€ constitui como uma ex-
periéncia altamente pedagogica
para a compreensdo do fendme-
no humano®

Necessidades especiais

Na direcio desta compre-
ensao, para que esta reflexio seja
frutifera, € necessario que seja
uma reflexio radical. Deve atin-
gir a raiz do problema nao fican-
do apenas na sua aparéncia su-
perficial. Deve colocar em ques-
tado 0s principios e 0s conceitos
que originam a pritica em qual-
quer area do conhecimento ¢ do
agir humanos. Nio se trata do sen-
tido corriqueiro de ser “inflexi-
vel”, pois isto seria uma anti-filo-
sofia. Embora, talvez se aproxime
da conotac¢ido (também adoles-
cente) de qventura, de algo ori-
ginal.

A indicacio de Soécrates, por
vezes, parece nos perfurar a alma:
“Conhece-te a ti mesmo!”, geral-
mente, sem que saibamos ainda
do imperativo socratico. E para
isso, mais do que consciéncia, é
preciso sensibilidade.

A reflexdo precisa ter um mé-
todo o mais claro possivel e que
Ihe dé alguma seguranca. £ a ques-
tdo de comio projetar a luz. Méto-
do através do qual pode justificar

”No quadro das pesquisas de cunho sécio-antropolégico, etnogrdficas e mifohermenéuticas, veja-se a producdo do diretério de pesquisas do CNPg alravés
do CICE - Centro de Estudos do Imaginério, Culiura e Educaciio, com pesquisadores de vdrias universidades brasileiras. Disponivel em www.cice.pro.br
Merleau-Ponty, 1992, op.cit.
Saverine, A. Joaquim (1996). Dilemas e Tarefas das Ciéncias Humanas Frente ao Pluralismo Epistemolégico Contemporéneo. Interagses: Estudos e
Pesquisas em Psicologia, Sdo Paulo, vol.1 (1): 97-115.

2Chaui, Marilena (1980). Ideclogia e Educagéo. In: Revista Educagdo e Sociedade, n® 05: 24-40.
BFerreira Santos, 1998, op.cit.
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A consolidacdo de uma hermenéutica
simbélica de cunho antropolégico na
reflexdo educativa é um destes
desdobramentos que estdo no
horizonte da mudanca

seus argumentos, afinal a reflexao
filosotica nao faz afirmagoes levi-
anas. Procura esclarecer o signifi-
cado de seus conceitos para que
a linguagem possa dizer “algo
mais”, seja mais objetiva, mesmo
utilizando-se da ambigiiidade,
mas nido sendo vitima dela. Apro-
veitar todos os sentidos possiveis
de uma mesma palavra. E o rigor
no pensamento. O método é o
caminho que a reflexdo percor-
re, € caminhos existem varios.
“Caminante no hay caminos, se
hace camino en el andar... verso
a verso, golpe a golpe” dizia o
poeta espanhol, Antonio Macha-
do. No entanto, a escolha de um
determinado caminho sempre
dependerd de como vemos o
mundo, dependerd de nossa sen-
sibilidade. O cego niao depende
da visao para trilhar o seu cami-
nho, depende do tato, do chei-
ro, de uma bengala, talvez. E o
cego sabera menos do mundo ¢
da vida do que aquele que existe
dependendo da visdo dos olhos?
“A cegueira ndo é auséncia de vi-
sdo: é uma maneira diferente de
existir” (Baruch de Spinoza,
1665)%.

Ainda que quatrocentos anos
nos separem do momento hist6-
rico em que Spinoza escreve esta
carta, sua verdade ilumina a alma
de nossas buscas. Exercicio de
descentramento importantissimo
que minimiza 0 etnocentrismo
que nos acompanha historica-
mente. Perceber que o Outro,
diferente, ndo deve ser julgado
nem avaliado pelos atributos que
s40 nossos e, portanto, tendo
como termo de comparagao, pre-
cisamente, aquilo que temos e
que “falta” ao Outro. A percep-
¢io desta “falta” é a forma de ten-

ceeee........ DEBATE

modo ontolégico de afirmacio no
mundo. Esta validacao que pres-
supOe uma Compreensio mais
profunda e, portanto, uma acei-
tagdo “vertical” (ndo apenas “su-
perficial” para constituir as apa-
réncias politicamente corretas)
nos abre uma perspectiva, alta-
mente, alvissareira: aprendermos
com o Outro diferente estes mo-
dos diferentes de existir. Apren-
dermos cantos outros de existén-
cia. Enriquecermos o nosso pro-
prio cantar a0 experienciar o can-
to de outros cantos...

Isto que se aplica a todos os

“A cegueira ndo é auséncia de visdo: é uma
maneira diferente de existir”
(Baruch de Spinoza, 1665)

tarmos submeter ao controle ra-
cional a sombra em que o Outro
diferente se constitui para nés.
Tentar perceber que o Outro
possui, tio somente, uma outra
maneira de existir, valida a pro-
pria forma de existir deste Outro
em sua relacio conosco, seu

diferentes (scjam de outras etnias,
ragas, grupos sociais, classes soci-
ais, etc), se aplica, mormemente,
aos portadores de necessidades
especiais. Se conseguirmos dei-
xar de lado toda a carga assisten-
cialista, preconceituosa e po-
pulista que acompanha, historica-

%#gpinoza, Baruch de. “Carta n® 21” In: Correspondéncia, Os Pensadores, pp. 386-387.
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mente, as a¢oes destinadas a esta
populacio, talvez consigamos
aprender com eles estes modos
distintos de existir. No entanto,
¢ importante, antes de tudo, nos
darmos conta de que sio modos
distintos de existir.

Sem esta percepgao antropo-
logica, podemos continuar insis-
tindo numa “inclusdo” destas pes-
soas num ambiente escolar diver-
sificado (mas, ndo-plural) que nio
0s aceita; num mercado de traba-
Iho para apertar parafusos sem,
minimamente, se importar se iSso
€ o que eles desejam ou nio. Ou
ainda, o que me parece piorar ain-
da mais a situacdo e as relacoes
humanas: “inclui-los” como se
nao possuissem nenhuma dife-
renga entre os “normais” e exi-
gindo que o tratamento seja in-
distinto para que nio se incorra
em “preconceitos”. Esta forma de
inclusao, além de hipdcrita e pa-
triarcal, se esquece do principal:
o didlogo.

Ora, converter estes contingen-
tes de pessoas especiais (nao por-
que sejam “deficientes”, mas por-
que possuem virtudes especiais
desenvolvidas a partir de relacoes
corporais concretas) em massas de
nossas condoléncias e crises de
consciéncia, nio poderd contri-
buir com a constitui¢io de uma so-
ciedade, um pouco, mais justa.

Nao preconizo aqui nenhuma
forma de isolamento, institucional
ou nio, nem tampouco a nio-

oferta de possibilidades de inser-
¢ao social, € nem o descuido com
politicas publicas que atendam
estas populacoes (em especial, em
garantir condigoes de acessibili-
dade fisica e informacional). O
que me parece descabivel ¢ igno-
rar a dimensao subjetiva e a di-
mensido desejante destas pessoas.
E forcoso relembrar: sio pessods.
E como tal, possuem vontades,
desejos, esperancas, visoes de
mundo, expectativas, frustagoes e
sensibilidade. Necessitam, sobre-
tudo, de diidlogo. Encontrar inter-
locutores. Na institucionalizacao
hospitalar ou educacional, nido
me parece que esta necessidade
seja atendida. Nem tampouco na
linha de montagem de qualquer
indistria ou fibrica artesanal.

Portanto, posso afirmar que
nao conseguimos ainda uma pra-
tica inclusiva (pois ainda nao se
transformou a sociedade para a
convivéncia com os diferentes di-
versos, como podemos inferir a
partir da Declaracio de Sala-
manca) e ainda nio saimos da
constituicio estrutural excludente
de nossa sociedade capitalista
neo-liberal de acumulacio ampli-
ada de capital. Portanto, no hiato
entre o discurso (modista e acri-
tico) da inclusdo e as priticas con-
cretas de exclusdo, estamos ain-
da vivendo a oclusdo de todos.

Serd, entio, apenas mais um
jogo de palavras — de crianca ou
de filosofo?

Sendo, vejamos: oclusiao deri-
va do latim occlusione, sendo,
portanto, o ato de fechar, de
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obliterar, de tapar uma abertura
natural do organismo, como se
diz em fisiologia. Que fazemos na
escola (instituicao privilegiada de
acdo da sociedade que ali se
espelha e se forma) senao fechar
as possibilidades de nossos alu-
nos ao contato com outros mo-
dos de existéncia e inviabilizar
para cegos, surdos, mudos, para-
liticos, portadores de Sindrome
de Down e de qualquer outra ne-
cessidade especial, senio, o fecha-
mento das possibilidades de re-
afirmarem-se em sua pessoalidade
e abrirem-se as possibilidades po-
tenciais de sua bumanitas? Nos-
sas priticas concretas sao oclusivas
ainda que, por dever de oficio,
deva nomed-las de oclusdo sim-
bolica. Fechamos as pessoas —nos-
sos alunos — a um tunico e sobe-
rano modo de existir: branco,
adulto, ocidental, rico, macho, ra-
cional e “normal™, dificultando-
0s a vivéncia, busca de sentido,
ultrapassamento € comunicagio
em outros modos possiveis de
existir. Negamos existéncia aque-
les que, aparentemente, defende-
mos o direito apregoando-lhes a
adaptacio inclusiva a sociedade
que lhes excluiu e que lhes ex-
cluiri.

Aqueles que acabam se consti-
tuindo como “sombra” deste mo-
delo 1inico ¢ etnocéntrico, so res-
ta a pratica complementar da
oclusdo: areclusdo. Que nada mais
¢ do que (do latim recfusione), o
ato ou efeito de encerrar num es-
paco unico, submeter a um con-
trole absoluto, apartar da socie-

5Também por dever de oficio, devemos lembrar que hd, e que sempre haverd, excegbes que marcam o campo, especificamente, humano da educagéo

escolar. O forn mais generalizante da afirmagdo cumpre apenas uma fungdo argumentativa.
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Portanto, no hiato entre o discurso (modista
e acritico) da inclusao e as praticas
concretas de excluséo, estamos ainda
vivendo a ocluséo de fodos.

dade privando-os da liberdade
numa instituicao: penitencidrias,
manicomios, hospitais, lares
assistencialistas; tudo a depender,
evidentemente, da “infracdo” co-
metida: ser diferente.

Dialogar com as especificida-
des de cada um destes portado-
res de necessidades especiais, por
conseguinte, portadores de dese-
jos especiais e de expectativas
especiais, abre uma dimensio
educativa que possui, necessaria-
mente, mio dupla: nos converte,
simultancamente, em mestres e
em aprendizes.

Mas, esta percepcio ja envol-
ve uma outra concepgao de edu-
€acao.

Educacao como fim

em si mesmo

A educagao vem sendo tratada
como matéria especifica de uma
entidade burocritica: a escola for-
mal. Como instituicio burocriti-
ca €, predominantemente, estatal
— 0 que nio quer dizer, necessa-,
riamente, publica. Se entender-
mos, minimamente, a educagio
na mesma linha compreensiva da
Prof* Beatriz Fétizon:
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“A educacdo é o processo ¢ o
mecanismo da construcdo da bu-
manidade do individuo, ou da
pessoa (como preferirem). En-
guanto processo, a educacgdo é
pertenca do individuo (ou da pes-
soa) — isto é, é o processo pelo
qual, a partir de seu proprio equi-
pamento pessoal (biofisioldgico/
psicolégico), cada individuo se
auto-constroi como bomem. En-
quanto mecanismo, a educacdo
é pertenca do grupo — € o recurso
(ou o instrumento) que o grupo
bumano — e s6 ele — possui, para
promover a autoconstruc¢do de
seus membros em bumanidade
(ou como homens).”*

Se autoconstruir como huma-
no. Eis a divisa de uma educacio
coerente. Como processo e recur-
so de que s6 o grupo humano
dispoe, atualizando a humani-
dade potencial da pessoa
(bumanitas), poderiamos rela-
tivizar o “escolacentrismo”, colo-
cando em relevo o processo
educativo que virias outras insti-
tuigoes e instincias sociais desen-
cadeiam. Creio que voltar os olhos
para além dos muros e grades es-
colares oxigena a propria discus-
sdo escolar. Se ainda nio conse-

guimos efetuar a tao propalada
“formacdo integral do ser buma-
no” é por prudéncia do destino.
Imaginem se conseguissemos tal
facanha. Skinner nem precisaria
ter escrito Walden IT, nem George
Orwell precisaria criar o proféti-
co “1984” — este seria um docu-
mentirio e nio ficcio.

Nio me parece caber 4 escola
formal tamanha pretensao. Abrin-
do mao de qualquer viés totalita-
rio (ainda que imbuido de boas
intencoes), reconduzir a unida-
de escolar, sua sistematizacio e
intencionalidades pedagogicas e
os sistemas formais que os com-
portam, aos seus proprios limites,
aparenta ser uma conduta razod-
vel. Desta forma, podemos verifi-
car a inconsisténcia de atribuir a
educacio finalidades exteriores a
si mesma numa concepc¢ao, pura-
mente, instrumental de educacio:
educacio para a cidadania, edu-
cacgao para o trabalho, educacgio
para a inclusdo, educacio para
o ambiente, etc. Os exemplos se
multiplicam ao infinito depen-
dendo, tio somente, da deman-
da exterior a educacio.

Numa concepcio antropologi-
ca que coloca o ser humano no

%F&tizon, Bealriz (2002). Sombra e Luz: O Tempo Habitado. $do Pavlo: Zouk. Vide em especial um dos prefdcios do mesmo livro: Ferreira Santos, Marcos.
Mistagoga Alexandrina e Moura: Bediriz Fétizon, p. 51-69.
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...a educacgdo possui um fim em si mesma:
trata-se de exteriorizar e objetivar o potencial
humano das pessoas submetidas ao
Seu processo.

centro dos processos, podemos,
entao, reafirmar que a educagio
possui um fim em si mesma: tra-
ta-se de exteriorizar e objetivar o
potencial humano das pessoas
submetidas ao seu processo. Ou
seja, contribuir para que estas
pessoas sejam elas proprias e nio
alguma outra coisa que nao sejam
elas proprias. No sentido instru-
mental, se transforma a pessoa em
algo que ela nao é. Dificilmente,
em algo que ela deseja ser ou que
ainda nio sabe que é. Este traba-
lho parturiente €, sem duavida, o
grande desafio (socrdtico) de
qualquer educador digno desta
estatura.

A educacio como fim em si
mesma valoriza o conhecimento
de si mesmo através do conheci-
mento do mundo e, neste senti-
do, necessita de nossos conheci-
mentos, informacgdes e, sobretu-
do, de nossa interlocucdo, para
auxilid-la na autoconstrucao de
sua propria pessoa. As decisoes
sobre sua insercao e engajamento
profissional, social, politico, eco-
némico, cultural, etc... sao deci-
soes intimas e intransferiveis da
prépria pessoa. E nesta concep-
cio que podemos reconsiderar os
processos educacionais a que sao
submetidas as pessoas especiais e
Seus corpos.

Corporeidade como né de

significacoes vividas

Tentando ampliar e re-signi-
ficar a idéia de corporeidade,
portanto, sem as cisdes realiza-
das no pensamento cartesiano
entre a res cogitans (menie) € a
res extensa (corpo), Maurice
Merleau-Ponty (1908-1961), fil6-
sofo francés ligado a fenome-
nologia e ao existencialismo,
desenvolveu a sua compreensiao
de corporeidade, altamente,
exemplar na seguinte citacao:

“Um romarice, um poenia, U
quadro, um trecho de miisica
sdo individuos, isto é, seres em
que ndo se pode distinguir a
expressdo do exprimido, cujo
sentido s6 é acessivel por um
contato direto e que irradiam
sua significacdo sem abando-
nar seu lugar temporal e es-
pacial. E nesse sentido que nos-
50 corpo é compardvel a obra
de arte. Ele é um no de signifi-
cagoes vivas e ndo a lei de um
certo niimero de termos co-va-
riantes” (Merleau-Ponty,
1971:162).

Este n6 de significacoes vivas
que podemos chamar de corpo-
reidade avanca sobre as nocoes

clissicas do pensamento
cartesiano que sepdara a res
cogitans da res extensa numa
dicotomia balizada também pela
tradicdo religiosa judaico-crista.
Nestas duas tradi¢bes o corpo €
um apéndice do nosso ser € que
“arrastamos” seja pelo seu peso,
seja como carga de barro dmido
a testemunhar um pecado origi-
nal. Dai a dificuldade do ociden-
tal em lidar com as questoes do
corpo, seus sentidos e prazeres,
suas possibilidades e limites. A
rigor, acompanhando as reflexoes
de Merleau-Ponty, nds nao temos
um corpo. Nés somos um cor-
po, e € este corpo que sente, pen-
sa, age e atua no mundo concre-
to que vivemos. A facticidade do
mundo (seu cariter concreto e
resistente aos nossos designios)
nos atesta esta rede de significagdes
numa estrutura de ek-sisténcia®’:
nos movemos € percebemos o
mundo num s$6 ato organico e
total. Num sé golpe:

“Para dizer a verdade, todo
bdbito é ao mesmo tempo mo-
tor e perceptivo porque reside,
como jd dissemos, entre a per-
cepedo explicila e o movimen-
to efetivo, nesta funcdo funda-
mental que limila ao mesmo
tempo nosso campo de visdo e
nosso campo de acdo (..) o
bastdo ndo é mais um objeto
gue o cego perceberic, mds un
instrumento com o gual ele
percebe. E um apéndice do cor-
po, uma extensdo da sintese
corporal.” (Merleau-Ponty,
1971:163).

7 Andlise etimolégica de existéncia, assim como nos existencialistas, Heidegger e Jaspers, ressaltando seu cardfer de exteriorizagédo da carga vivencial
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Os sentidos se comunicam alterando a
prépria sintese corporal.

Por sua vez, esta sintese cor-
poral prescinde das cisdes con-
ceituais do intelectualismo oci-
dental. Ao mesmo tempo em que
tendemos a perceber na interagao
do corpo com o mundo apenas
uma correspondéncia baseada em
estimulos e respostas (mecinicas
ou complexas, segundo a tradi-
¢do deste ou daquele intelec-
tualismo), o ato se d4 em sua to-
talidade ja impregnado de senti-
dos e significacoes dadas pelo Ser
que habita a regido selvagem do
pré-reflexivo. Este Ser Selvagem,
ou ainda, este no de significagoes
da corporcidade, este “ser-no-
mundo” (p.433) ¢ um constante
processo resultante das correlages

complexas e trocas incessantes

com 0 meio exterior — perspecti-
va muito proxima do “trajeto an-
tropoldgico” de Gilbert Durand
(1981) — que pode se re-organizar
pela percepg¢io de uma “falta™

“C..) um novo uso do corpo
proprio, é enriguecer e reorga-
nizar o esquema corporal. Sis-
tema de poténcias motoras ou
de poténcias perceptivas, nos-
s0 corpo ndo é objeto para um
‘en penso’: é um confunto de
significacbes vividas que segue
no sentido de seu equilibrio. As

vezes se forma um novo no de
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significagoes: nossos movimen-
tos antigos se integrant em unida
nova entidade motora, os pri-
meiros dados da vista em uma
nova entiddade sensorial, nos-
sos poderes naturais reencon-
tram subitamente uma signifi-
cagdo mais rica que até entdo
$6 era indicada no nosso cam-
o perceptivo ou prdtico, que
50 se anunciava em nossd ex-
periéncia por uma certa falta,
e cujo advento subitamente re-
organiza nosso equilibrio e pre-
enche nossa cega espera.”
(Merleau-Ponty, 1971:164).

Aqui devemos nos lembrar que
a anilise de Merleau-Ponty sobre
o fenémeno da percepcio, ao
longo de toda a sua obra, a eleva
i identificacio com a propria cons-
ciéncia. Perceber algo é, de ime-
diato, ter consciéncia deste algo
num plano ainda pré-reflexivo.
Apds a re-organizacio do campo
perceptivo pelas categorias refle-
xivas que utilizamos no pensa-
mento verbal é que esta cons-
ciéncia re-significa a energia se-
mantica (derivada de seus signifi-
cados e sentidos), alterando a or-
ganizagio do real. Os sentidos se
comunicam alterando a prépria
sintese corporal. Mais uma vez
Merleau-Ponty nos explica:

“Os sentidos sdo distintos uns
dos outros e distintos da
intelecgdo, tanto que cada
um deles traz consigo uma es-
trutura de ser que ndo é nun-
ca exatamente transponivel.
Podemos reconbecé-la porque
rejeitamos o formalismo da
consciéncia, e fizemos do cor-
po o sujeito da percepgdo. E
podemos reconhbecé-lo sem
compreender a unidade dos
sentidos. Por que os sentidos
comunicarn.” (Merleau-Ponty,
1971:231).

Esta estrutura de ser que a vi-
sdo possibilita, por exemplo, € a
do ser intelectivo, racionalizante,
controlador do principio de rea-
lidade que tudo pde em perspec-
tiva. Subjugada esta estrutura de
ser, abrem-se alternativas para uma
nova re-organizacio. A fisiologia
do movimento, dificilmente, con-
seguiria dar conta das re-articula-
¢oes que fazem as bombas circu-
latorias, as sistoles e didstoles da
arquitetura muscular, a combus-
tao energética das células e as sin-
teses protéicas, sem um principio
subjetivo que configurasse esta
machina speculairix da corpo-
reidade.

A estrutura de ser que 0s sen-
tidos cinestésicos e tdteis-vibra-
torios possibilita € a do ser dini-
mico que reaproxima sua carne a
carne do mundo, numa fusio
corporal das dimensodes concre-
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tas de sua existéncia. Nao é por
coincidéncia que elementos de
trajetividade, repeticio, me-
diagdo, circularidade, dinami-
cidade, etc. aparecem com fre-
quéncia nesta estrutura de ser
(Capitoni, 2003).

Este soma®® — reserva ener-
gética do corpo — é mobilizado
por uma consciéncia nem desper-
ta, nem hipovigil, mas intensa:

“O mundo ndo penetra em
mim sem que minba ativida-
de o solicite, pois ele depende
de minba atencdo, de minba
imaginacdo, da intensidade
de minha consciéncia; e esta
intensidade ndo vem de fora,
mas de dentro.” (Berdyaev,
1936:50).

Corpo como existéncia

Se admitimos este pressupos-
to da corporeidade como né de
significacdes vividas, o proprio
corpo passa a ser entendido
como suporte de nossa existén-
cia. Portanto, toda nossa existén-
cia so se realiza a partir das rela-
¢Oes corporais (e subjetivas tam-
bém — ja que nao partimos da idéia
cartesiana da cisao entre mente €
COrpo) COmM 4s Pessoas € O mun-
do. Esta é uma dimensao impor-
tantissima para que posSsamos
adentrar o universo do potencial
educativo das relagdes com os di-
ferentes e as pessoas especiais.

Aqui podemos verificar, como
Capitoni (2003) muito bem de-
monstrou, que no caso dos sur-

----------

Esta verdadeira gesticulacéo cultural, como
diz Merleau-Ponty, da marca corporal sobre
a cultura e sua sintaxe simbélica, seu
universo seméntico polifénico e sua
pragmdtica prosédica, demonstram, no caso
da comunidade surda, a resisténcia como
forma de re-afirmar a prépria existéncia.

dos, a linguagem de sinais nao é
apenas uma linguagem exterior e
dotada de signos arbitrdrios
(como acontece na datilologia),
mas linguagem do corpo inteiro,
pois é esta corporeidade que €
solicitada e engajada na atitude
comunicativa. Sio elementos
constituintes desta linguagem: o
proprio corpo em sua inteireza,
o contexto da comunicacio, 0s
interlocutores € as mensagens
transitadas entre eles.

Radicalizando a proposi¢io,
podemos entdo, dizer que, tam-
bém no caso dos surdos, a exis-
téncia é linguagem. Nio pela fal-
ta que a fala articulada faca ou
pela impossibilidade ou deficién-
cia em ouvir. Mas, porque a
corporeidade demonstra, de ma-
neira mais explicita no caso dos
surdos, como ela € o suporte de
toda a existéncia e da possibili-
dade de comunicacio com o
mundo. Qualquer processo edu-
cativo que menospreze esta di-
mensio existencial da linguagem
entre surdos impossibilita a apre-
ensdo da riqueza de sua expres-
sd0, da polissemia corporal de sua
sensibilidade e do cariter estéti-
co de sua racionalidade.
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Desta forma, € que podemos
perceber como o siléncio apare-
ce, no caso dos surdos, como fe-
némeno de interdicio frente ao
logocentrismo dos ouvintes ¢
mesmo dos oralizados. Este silén-
cio pesado da falta de espaco para
a voz de suas reivindicagoes e
atendimento de suas necessida-
des basicas (carinho, afeto, didlo-
go, expressao, auto-afirmacio,
etc) emudece.

Mas, mesmo neste ¢aso, a co-
munidade surda insiste em nos
ensinar com o grito do corpo e a
resisténcia cultural, muitas ve-
zes, muito bem organizada (veja-
se a FENEIS, por exemplo). O
chamado deaf power norte-
americano, a exemplo de outros
movimentos anteriores (black
power, flower power, etc) que,
de certa forma, também influen-
ciou o movimento brasileiro,
tem na base a soOlida identifica-
¢io de seus semelhantes na cons-
tituicdo da comunidade (cimen-
to social, diria Maffesoli, 1985;
a partir de lacos afetuais) e que
expressam o descontentamento
com 2 interdi¢do e, por conse-
qiéncia, com a exclusao e suas
formas mais mascaradas (discur-

i eleman, 2001 e 1992,



sos inclusivos e praticas oclu-
stvas, por exemplo).

Esta verdadeira gesticulacdo
cultural, como diz Merleau-Ponty,
da marca corporal sobre a cultura
e sua sintaxe simbdlica, seu uni-
verso semintico polifénico e sua
pragmaitica prosddica, demons-
tram, no caso da comunidade sur-
da, a resisténcia como forma de
re-afirmar a prépria existéncia.
Mais do que uma resisténcia reni-
tente, de cenho sizudo, de ban-
deiras e panfletos militantes de um
ativismo cego; nos ensinam, no-
vamente, a alegria da afirmagao e
do estar-junto (ais-thesis) que re-

dundam numa concepg¢io de vida,
altamente estética e, consequen-
temente, de raizes éticas.

Agir com o corpo, comunicar
através do corpo, viver o proprio
COrpo — sem as cisoes proporcio-
nadas pela expressio verbal de tra-
dicio aristotélica e cartesiana — nos
mostram a pertinéncia do chiasma
(Merleau-Ponty, 1992): como o
cruzamenlto das existéncias. Na
minha carne, a prépria carne do
mundo. Ponto de membrura, a
membrana didfana que nos isola
em nossa pessoalidade, mas ao
mesmo tempo, nos junta aos ou-
tros no mundo concreto.

......... DEBATE

Mais uma licio surda: o togue.
Expressido dos dedos carregados
de subjetividade, o toque, mais
do que deslize pecaminoso de tra-
dicao judaico-crista, € solidarie-
dade corporal que fecunda pala-
vras tdteis no irricar da pele, 4 flor
da pele... o toque € ponto de con-
tato entre as membruras que esta-
belecem, de imediato, redes sen-
siveis de solidariedade entre as
existéncias. Aos pedagogos ¢ edu-
cadores transitando pelos cami-
nhos tantos de nossos desca-
minhos, seria prudente e salutar,
ouvir o canto vivo e vibrante dos
surdos nas encruzilhadas.
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