O ECRAN COMO OBJECTO TRANSITIVO
NA RELACAO EDUCADOR-CRIANCA; HOJE
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0S LUGARES DO SABER

Em cada época o Homem teve necessidade de se pensar nas suas relagdes com o Espaco.
A forma como se pensou marcou profundamente a sua relagio com o saber.

Enquanto o espago foi entendido como uno e continuo, na visio de Parménides, na
Grécia Antiga, o saber foi também entendido numa visio sincrética de que a Filosofia é o
gxemplo.

Mas quando o Espaco, no limiar do século X VI, foi entendido como matéria divisivel
em porgdes geométricas, mensurdvel, o saber passou a ser compartimentado. Michel
Foucault (1975) analisa magistralmente a intima articulagio dos espagos com 0s COrpos,
dos saberes com a modelagiio dos espiritos, durante os séculos cldssicos.

O problema da classificagfio das «ciéncias» torna-se premente neste socicdade discipli-
nar. Como organizar essa massa crescente de conhecimentos? Como ensiné-la?
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Pirdmide, drvore, rede — efs as sugestivas imagens que podemos observar nos
esquemas (a), (b) e (c) do quadro anterior.(Moles, 1986, pdgs. 198-199). Elas procuram
sintetizar ideias sobre tipos de classificacio das disciplinas e multiplicagfo dos dominios
de conhecimento que, na nossa cultura ocidental, se desenvolveram da Idade Média até
hoje (Moles define disciplina como drea cognitiva que implica desenvolvimento, rigor; ¢
conhecimento como acumulagao memorial).

Augusto Comte em (a) e Ampére em (b) apresentam-nos o que hoje consideramos um
sistema de classifica¢o tradicional das disciplinas.

Augusto Comie propde uma classifica¢do linear. As disciplinas subordinam-se entre si:
amais recente toma o seu lugar em relag@o 4 anterior. Ndo se pode estudar uma sem estudar
primeiro a que a precede.

Ampére, perante a proliferagao de disciplinas e subdisciplinas, propde uma classifi-
cagio em drvore, Cada dominio inicial ramifica-se progressivamente. O individuo que tem
sede de saber deve explorar esses ramos até ao limite das suas capacidades.

Mas, tanto as capacidades do individuo como as do sistema educativo sfo limitadas
(basta lembrar 0 afundamento na onda dos mass-media, hoje). Assim, a classificacdo que
o sistema cientifico aceita actualmente sio as representadas no modelo (c): sistema em
rede. Partindo do principio que hd conhecimentos jd definidos, a combinagio arbitréria de
dois deles pode originar um outro. Este pensamento em rede (que é um pensamento
imaginativo) leva a proliferacdo ilimitada dos conhecimentos humanos.

0S NAO-LUGARES DO SABER

Assistimos, pois, com este pénsamento em rede, & emergéncia de um novo paradigma.
«A ciéncia do paradigma emergente», diz-nos Boaventura Santos, «€ mais contemplativa
do que activa. A qualidade do conhecimento oferece-se menos pelo que ele controla ou faz
funcionar no munde exterior do que pela satisfagfo pessoal que dd a quem ele acede e o
partilha» (Santos, 1988, pag. 54).

Na presenca deste novo paradigma novos conceitos emergem: informagio, rede,
autonomia, percurso, complexidade, imateriais, interface, global, local...

«E com a informdtica, que induz um espago sem limites, estamos de novo, mais
proximos do espago Uno de Parménides do que da extenso geométrica de Pitdgoras»
(Glykos, 1988, pag. 60). O espago € um continuum, é um «espago-tempon.

As consequéncias desta revolugfio cientifica e tecnoldgica, sobre a escola, sfo difi-
cilmente imagindveis. Em que se transformario os espagos da escola? Que prati-
cas e representacBes de espacos se revelaro? (Que pesos passaréo a ter o Real e o Ima-
gindrio? Em que se tornard a relagfio educador-crianga, professor-aluno, mediada pelo
écran?
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«0 écran onde se divulgam imagens e movimentos, escritas e formas, € uma superficie
a duas dimensdes, pelo menos numa primeira descrigio. E também um espaco e uma
topologia cujos elementos so todos representados em memdria, submetidos a uma
constante exploragdo, consequentes 4 interacgdo com o individue. Por detras do écran, do
lado da mdquina, fisicamente oposto ao individuo, hd a tecnologia e os saberes técnicos,
as estruturas ldgicas operatérios e funcionais que formam um cortejo de proposigdes. Em
frente do écran estd o individuo, actor e leitor, que gere o conjunto das significagles, um
lugar de interpretagdes, portanto.

«0 écran separa duas redes entrelagadas, interna e externa, em relagdo ao sistema
tecnolégico: a rede das estruturas operatdrias da imagem ¢ a rede do receptor. Porque a
imagem € interactiva, ou seja, porque as duas redes sfo totalmente indissocidveis, todo o
fragmento de uma mobiliza a outra» (Zeitourn, 1982).

Familiarizadas desde que nascem com o écran (a televisio é mesmo qualificada como
«ama de leite», «protectora vigilante»), as criangas, hoje, fazem dele um espago de jogo e
de criacfio, Liliane Lurcat e Jacques Perriault ddo-nos conta disso em recentes estudos
(1983).

Diz-se que o saber mediatizado pelo écran vai ser adquirido, finalmente, pela crianga,
na Escola, com prazer, num ritmo préprio, numa relagfio privilegiada com o professor e os
companheiros da turma. Diz-se que o écran facilitard o papel de facilitador do professor —
papel que desde sempre se desejou que fosse o de permitir a antonomia ac educando.

A questio que levantamos nesta nova relagfo crianga-méquina-professor € a do jogo
dindmico entre estas redes interna e externa de que nos fala Zeitourn.

Vamos situar a nossa reflexfo no campo das hip6teses (nao no da futurologia) e aborda-
-la tocando trés pontos:

- Espago potencial e objecto transitivo — sua relag@o com a Pedagogia.
- Apropriacdio. Autonomia.
- Para uma cultura informética como fenémeno transitivo.

ESPACO POTENCIAL E OBJECTO TRANSITIVO — SUA RELACAO COM
A PEDAGOGIA

Seymour Papert comeca o seu livro Jaillissement de ' esprit com uma recordagio da
infancia:

«Eu n#io tinha ainda dois anos quando me apaixonei por carros. Os nomes das pecas dos carros
tomaram um lugar importante no meu primeiro vocabuldrio: orgulhava-me, em particular, de
conhecer as pegas do sistema de transmiss#o; a caixa de velocidades e até o diferencial. Claro que
foi preciso esperar vérios anos para compreender como funcionava uma engrenagem; mas a partir
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desse momento as engrenagens tomaram-se para mim uma fonte de jogos predilectos. Adorava
fazer rolar objectos circulares um sobre o outre, imprimindo-lhes movimentos de engrenagem;
quande me deram um jogo de construgdes, evidentemente que a minha primeira realizagio foi um
sistema rudimentar de engrenagens» (Papert, 1981, pig. 9)

E comenta mais adiante: «A engrenagem desempenha aqui o papel de objecto transi-
tivos. : :

A nogdo de objecto transitivo e a de espaco potencial ‘que lhe estd intimamente
associada, foram criadas por Winnicott (1951) pediatra e psicanalista inglés. So nogdes
que se revelam de grande interesse para a Pedagogia, hoje, no limiar de uma verdadeira
revolugdo. Recordemos essas nogties para melhor entendermos a importincia do €spago
potencial na Escola, onde a presenca dos instrumentos da informadtica vird alterar profun-
damente a relagfio professor-aluno. '

Winnicott baseou a sua reflexdo na relagfio precoce mée-filho. A mie que estd atenta
ao sen bébé, que satisfaz as suas necessidades e até as adivinha, faz com que o bébé se sinta
como que fazendo parte do corpo dela e com poder sobre ela. Quer dizer, se o bébé chora
porque tem fome e a mae lhe d4 imediatamente de mamar, ele tem o sentimento de possuir
um controlo mégico sobre o seio da méie — o leite corre quando ele o deseja, a mie é o seio,
ndo hi separacéo clara entre ele e a mie.

No entanto, a separagiio tem de se ir fazendo naturalmente para que a crianga cresca,
para que ela reconhega na mae o outro, o que é diferente de si. Este jogo relacional da
separagio na diade mée-filho terd que ser gradual para que a crianca saia sem sofrimento
desse narcisismo primédrio (sentimento de omnipoténcia).

Ao distanciar-se a miie cria um vazio, um «espago intermedidrio de ilusdo» que a
crianga procura preencher com algo que possa ter o valor simbélico da mie, algo
reconhecido como um «ndo-Eu» investido com grande afecto: o préprio corpo (o bébé
s0 dorme a chuchar no dedo), objectos exteriores a ela (o bébé leva sempre para a cama o
seu ursinho). Winnicott chamou a esta posse objectos transitivos e situou-os na «zona
intermédia de experiéncia entre o polegar e o urso de peluche, entre o erotismo oral e a
verdadeira relagiio de objecto».

«(...) Os objectos e os fenémenos transitivos fazem parte de um espago de ilusdo que
estd na base do inicio da experiéncia. Este primeiro estidio do desenvolvimento tornou-se
possivel pela capacidade particular da mée em se adaptar as necessidades do seu bébé,
permitindo-lhe ter a ilusfio de que o que ela cria existe realmente. Esta drea intermedidria
de experiéncia — espago potencial que tanto pertence  realidade interna como  externa,
constitui grande parte da vivéncia infantil» (Winnicott, 1971).

Esses objectos transitivos sio abandonados mais tarde, mas o espago potencial, essa
area intermedidria de ilusio, persiste.

Winnicott considera que a atitude da mde é muito importante no aparecimento do
espago potencial. A mée que esteve mais proéxima do seu bébé é também a mie que saberd
estar mais distante dele, porque lhe transmitiu a «confianga bésica» (Erikson, 1972) que Ihe
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permitird ficar 6. Ficar 86 a brincar junto dela, primeiro; brincar sé, longe dela, depois; e
mais tarde brincar sem a sua presenga securizante.

O jogo passa-se, pois, ao nivel do espago potencial, A crianga pode, entdo, utilizar toda
a espécie de objectos como suporte do imagindrio, num compromisso com esse espago
criativo nem totalmente interior nem totalmente exterior, que lhe permite correr riscos
«como se», num «faz de conta», numa continua simulagio.

Este espago potencial «persisitird ac longo da vida, no modo de experimentagéo interna
que caracteriza as artes, a religifio, a vida imagindria e o trabalho cientifico criativo»
(Winnicott, 1971).

E € aqui, precisamente, que se levanta uma questdo relacionada com a Pedagogia: serd
possivel, na Escola, a existéncia desse espago potencial? Poderd a crianga, o adolescente,
apropriar-se de algo, na Escola, que possa ter para ela o significado de objecto transitivo?

APROPRIACAQ. AUTONOMIA

«Apropriagiio» € um termo polissémico. Designa, globalmente, quer o acto de tomar
qualquer coisa para si, quer o acto de tornar qualquer coisa prépria para 0 s€u uso.
(Robert). Apropriar-se é tornar seu» (Fischer, 1981, pdg. 87).

A apropriagio é uma relagfo privilegiada que o individuo estabelece no lugar onde se
encontra, mesmo de passagem. E o encontro com um espago pessoal onde, simultanea-
mente, ele exerce controlo mas em liberdade.

A apropriagdo pode ser encarada de varios pontos de vista. O que nos interessa € o ponto
de vista psicoldgico: «a apropriagiio é o reconhecimento do dominio préprio através da
actividade sensorial, motora, perceptiva. Define o individuo como alguém que experimenta
gozo em relagio as coisas e a0 mundo, Chega sempre um momento em que ele se encontra
sozinho na sua esfera, senhor das suas microdecisdes, mesmo que tenha que dar conta das
suas consequéncias posteriormente» (Fischer, 1981, pég§. 87-88).

A apropriagfio é uma tendéncia natural do homem. E-um comportamento especifico
desenvolvido por ele na sua relacio com o envolvente. :

«Nestas condi¢Ges s6 podemos falar em apropriagio num contexto social que organizou
miiltiplas formas de desapropriagio. Af se situa precisamente a dialéctica que se tece nos
processos de desapropriacfo. De forma genérica, podemos considerar que as atitudes face
ao espago traduzem um desapossamento vivido como uma desapropriagio. Toda a apro-
p'riagﬁo deve, pois, ser definida como reapropriagio, isto €, como reconquista simbélica dos
lugares, pelo individuo, que resiste &s forgas de desapropriagio» (Fischer, 1981, pag. 90).

A apropriaciio pode exprimir-se de vérias formas. A familiaridade com um espago
facilita a sua apropriagfio. A apropriagfio de um espago securiza o individuo e dd-lhe o
sentimento de privacidade, mesmo quando esse espago € piblico.
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A crianga apropria-se do espaco através do jogo. Na Escola a marcagem dos lugares
assume virias formas que vio até A transgressdo realizada com seguranga (os «grafitti» dos
adolescentes, por exemplo). De resto, sdo dificeis outras formas de apropriagio, nomeada-
mente a apropriagdo de um espago coganitivo e de um espaco afectivo que a crianga, o
adolescente, sinta seus.

A educag@o, na Escola, é sistematicamente identificada a ensino na sala de aula. E em-
bora sempre se tenha assistido & preocupago de melhorar esse ensino através de metodo-
logias, de contetidos e de novas configuragdes espaciais, o que é certo & que a sala de aula
se tem mantido o lugar privilegiado de ensino, «artificial e de rendimento fraco» (Papert,
1981).

A introdugio na Escola de uma nova tecnologia nio foge i regra: faz-se, com o novo
meio, de maneira um pouco diferente, 0 mesmo que se fazia antes. Adiciona-se A estrutura
conservadora da Escola mais um instrumento de trabalho.

Isto pode entender-se se pensarmos que os professores, hoje, pertencem ainda, na sua
maioria, a uma geragio que aprendeu na transmissdo de uma meméria registada no tempo.
Ensinar exigia um Jongo tempo de aprendizagem: o saber era funcio da idade. E embora
o objectivo tiltimo da educagio fosse — como hoje — possibilitar a autonomia do atuno,
as relagBes professor-aluno eram relacdes de poder porque o saber estava identificado com
uma acumulagiio de conhecimentos que se fazia ao longo do tempo: o mais velho sabia
SEmpre mais que o0 mais novo.

Ora a grande questdo, hoje, é que o espago electrénico possibilita aos dois (a0 pro-
fessor e a0 aluno) um acesso aos conhecimentos ao mesmo tempo. A comunicagio pode
fazer-se no imediato. O espaco electrénico é o espaco da imediatidade. O didlogo acon-
tece sobre informagdes que nio sdo jd, como dantes, a acumulagfio de um saber feito.
Por isso Margaret Mead diz que «somos todos emigrantés no tempo» (Margaret Mead,
1970). A

Saber se o espago electrénico pode modificar o ambiente escolar, isto &, se é possi-
vel criar uma nova apropriagio do espaco (da relagio com o professor, o saber, os
companheiros) € a preocupagfio dos educadores. E, se acreditarmos em Seymour
Papert, «(...} partindo da constataciio que o envolvente de uma crianga de menos de
quatro anos € suficientemente rico para lhe permitir aprender espontaneamente e
com paixdo uma quantidade enorme de coisas», ele propde construir, gragas ao
computador, envolventes artificiais tais, que «uma interacgio livre com eles permitird
& crianga progredir em numerosos dominios do conhecimento» (Lelu, 1983, pag.
129)

Nesta perspectiva, o computador surge como o objecto privilegiado que permitird ao
aluno separar-se do professor com seguranca, E o professor terd que se reportar a
identificagdo com a mée, nessa relagfio precoce de que nos fala Winnicott: saber distanciar-
-se para que o espago potencial, criativo, surja. A crianga, o adolescente, terd autonomia.
Aprendera brincando.
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O computador serd, entdo «o objecto com o qual se poderd pensar» {Papert, 1981).
Pensar serd, aqui, sinénimo de brincar: actividade criativa que permite & crianga uma
aprendizagem sem programa, no sentido de uma aprendizagem piagetiana.

Assim, «aprender a escrever 2 mdquina antes de aprender a escrever € uma questio posta
aos educadores na manipulagio dos mini-espagos do quotidiano» (Moles, 1983, pdg. 118).

E quando criangas do ensino elementar, na sua relagdo com o computador, se referem
a ele como a uma pessoa e/ou a um jogo («€ simpdtico porque, com ele, pademos enganar-
-nos, nunca nos ralha — serve para trabalharmos e para nos divertirmos, para registar
e imprimir, ¢ um jogo onde trabalhamos a brincar — & um homem -— deve ter coracdo
porque nos da os bons-dias e nos diz adeus e lembra-se de nés — imagino o computador
do ano 2000, amével, simpético como um companheiro, como alguém com quem se possa
discutir, que responde a todas as perguntas e que depois também se cala») (Education &
Informatique, 1981, 1984) niio estardo, precisamente, a valorizar a relagio humana de que
tém experi€ncia ¢ a tomd-lo como objecto transitivo, no sentido em que ele lhes permite
criar essa «drea intermedidria de ilusdo» e separarem-se do professor sem ficarem com o
sentimento de abandono? ‘

Esta situagdo torna a fronteira entre o aluno e o professor mais diluida. Quem parece ter
dificuldade nesta separac#o € o professor, receoso de passar para um segundo plano. O sen
papel de facilitador nega que se possa pensar que ndo é fundamental a sua «presenga». A
crianga terd sempre o desejo de partilhar, também com ele, (relatando, interrogando) as
conquistas da sua autonomia: o saber segundo o seu desejo, no seu ritmo proprio, no seu
espago pessoal .

i’ARA UMA CULTURA INFORMATICA COMO FENOMENO TRANSITIVO

E bem conhecida a concepcdo de Moles sobre o espage pessoal. Ele considera
0 Homem como o centro de uma espécie de cebola, A partir deste centro a que chama
«0 lugar do meu corpo», desenvolvem-se 4 sua volta, em camadas sucessivas, uma série de
cascas de conchas que crescem em fungfo da percepgfio do espago: quanto maior for a sua
esfera de acgfio maior € o niimero de «conchas» que se formam. Utilizando as suas proprias
palavras, estas conchas «representam, numa psicologia social profunda (...), os vectores
da sua apropriacdo do espaco» (Moles, 1972). Estas conchas estabelecem vérias
fronteiras, sendo a primeira a pele, limite do préprio corpo. Ela constitui a fronteira que
determina a diferenca entre Eu ¢ o Mundo.

Para termnos presente este conceito de Moles sobre o espago pessoal, apresentamos um
esquema que o pretende interpretar, :

Na sua andlise, Moles propSe uma tipologia do espaco pessoal que se baseia numa
abordagem fenomenoldgica da realidade: o espago é encarado como «o residuo muito
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DIALETICA DA EXPANSAQ E DA CONCENTRACAQ
Interpretaciio do conceito de espago préprio na sociedade urbana, hoje
(Moles, 1978)
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primitivo de uma dialéctica da expansdo e da concentragdo sobre si-mesmo» (Moles,
1972).

Tradicionalmenie, a experiéncia pessoal do espago construia-se sobre a percepgio
corporal imediata: ir daqui para ali, isto €, voltar o corpo na direcgfio desejada e depois
caminhar. Mas agora «o espaco fisico e percepcionado das préticas concretas diferencia-
-se de um espago imagindrio que, além disso, ajuda a fazer aceitd-lo duma forma negativa
(inseguranga do espago urbano favorecendo a concentragfo) ou positiva (espago sonhado
potencialmente acessivel gragas aos meios de transporte e de visualizagdo) (Moley, 1983,
pig. 149).

Hoje, passados pela revolugfo industrial e no limiar de umanovarevolugio tecnolégica,
estamos na presenga de um outro espago que nio pode ser percepcionado da mesma forma:
o espago electrénico. «O écran € uma janela aberta sobre um espago fascinanic de
simulacros épticos ou electrénicos no qual o espectador se deixa andar & deriva» (Lelu,
1983, pdg. 128).

Uma nova fronteira se abriu no esquema de Moles pelas redes de comunicagdo
electrénica.

Da radio-televisio, em que o espectador se submete passivamente a um pro-
grama criado por outro; & micro-informdtica, telemadtica € video-comunicagio, em que o
espectador é dotade de «navegacio», de «interactividade»; até & passagem para o outro
lado do écran, em que ¢ espectador interage com o propric corpo deslocando-se num
universo sonoro ou visual artificial — todo um trajecto que torna possivel, hoje, a
ubiquidade.

As redes de comunicagiio electrénica aceleram e possibilitam novas formas de apro-
priacdo do espago. Assim, a crianga tem acesso, desde muito cedo, ao espago electrénico.
Nesse sentido, ela é garantia de uma cultura informdtica. E nés acreditamos que o écran (e
voltamos a Papert: «Q computador € o Proteu das maquinas. E, na sua propria esséncia,
universal, tem o poder de simulagio. Porque pode tomar milhares de formas, servir
milhares de fungfies, pode também responder a milhares de desejos e de gostos diferentes»
(Papert, 1981), cria um espago criativo, o espago potencial para uma verdadeira cultura
informdtica como fenémeno transitivo.
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