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ARTIGO

G. H. Mead e o valor de sua
teoria para a educacao

Artur José da Renda Vitorino' @
Pedro Serafim Anes Pires' ®

RESUMO

Neste artigo sdo apresentados a teoria psicossocial e pragmatista erigida pelo filésofo
americano George Herbert Mead (1863-1931) e seu valor para a educagio escolar
no presente. Mediante uma detalhada analise da obra, com apoio de comentadores,
Mead ¢ situado no contexto académico de sua época, delineando-se os preceitos
de seu pensamento e a idiossincrasia entre seus pares. Seu legado consiste num
arcabougo tedrico multidisciplinar — tratando-se de psicologia, sociologia e edu-
cagdo, interligados —, em uma linguagem clara e acessivel, tendo sempre como
principio norteador a mediagio e a construgio do se/f, por intermédio da interagao
simbdlica. O presente trabalho também se baseou em comentadores brasileiros e
estrangeiros que estudaram Mead, mas oferece um enfoque diferente de como as
ideias do filésofo poderiam ser uteis em elucidar questdes pertinentes 4 educagio
escolar, tais como inclusdo, bullying e papel social da escola.
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G. H. MEAD AND THE VALUE OF HIS
THEORY FOR EDUCATION

ABSTRACT

'This article addresses the psychosocial and pragmatist theory constructed
by American philosopher George Herbert Mead (1863-1931) and his
value for school education in the present. Throughout a detailed analysis
of his works, supported by the works of commenters, Mead is situated in
the scholar context of his time, and the precepts of his ideas are delineated
in contrast with that of his peers. His legacy consists of a multidisciplinary
framework that is intertwined — psychology, sociology, and education, —
presented in a clear and accessible language, always having the mediation
and construction of one’s self as guiding principle, through symbolic inter-
action. This work is also based on foreign and Brazilian authors who studied
the works of Mead and saw his value for education, but offers a different
perspective of how the ideas of this philosopher could help address school
education issues, such as inclusion, bullying, and the social role of schools.

KEYWORDS
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G. H. MEAD Y EL VALOR DE SU TEORIA
PARA LA EDUCACION

RESUMEN

Este articulo presenta la teoria psicosocial y pragmatica erigida por el fi-
16sofo estadounidense George Herbert Mead (1863-1931) y su valor para
la educacién escolar actual. A través de un andlisis detallado de su trabajo,
con el apoyo de comentaristas, Mead se sitia en el contexto académico de
su tiempo, delineando los preceptos de su pensamiento y su idiosincrasia
entre sus pares. Su legado consiste en un marco teérico multidisciplina-
rio —psicologia, sociologia y educacién interconectadas — presentado
en un lenguaje claro y accesible, siempre teniendo como principio rector
la mediacién y construccién del se/fa través de la interaccién simbdlica.
Este documento también se basé en comentaristas brasilefios y extranjeros
que estudiaron a Mead, pero ofrece un enfoque diferente sobre cémo las
ideas de Mead podrian ser utiles para dilucidar cuestiones relacionadas
con la educacién escolar, como la inclusion, el bullying y el papel social
de la escuela.

PALABRAS CLAVE
G. H. Mead; pragmatismo; educacién; interaccionismo simbélico.
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DO ESTIMULO AO GESTO

GEORGE HERBERT MEAD

O mundo objetivo, num sentido muito estrito, compreende tudo aquilo que
simplesmente ¢, de forma auténoma e anterior a quaisquer percepgdes ou valo-
ragdes, sendo real, independentemente da avaliagio subjetiva de qualquer agente
e, por isso mesmo, objetivo. Infere-se dai um sentido estrito demais, equivocado,
na 6tica de George Herbert Mead, autor cujo pensamento jamais se entregou ao
pleno relativismo, mas de igual maneira se afastou do realismo ingénuo positivista.

George Herbert Mead nasceu no estado americano de Massachusetts no
ano de 1863, segundo filho de um casal de professores religiosos. Nessa segunda
metade do século XIX, a filosofia americana ainda seguia préxima a europeia, de
maneira especial a filosofia alemi, na qual estavam em voga — em continuidade
ao pensamento de Immanuel Kant e suas defini¢ées de sintético e analitico, ideal e
transcendental — o idealismo alemio, estabelecido por Georg Hegel (falecido em
1831), e o neokantismo; o marxismo na politica; e a fenomenologia de Edmund
Husserl, estudo filoséfico da constituigdo e dindmica da psicologia humana, anterior
a Sigmund Freud e a sua psicanilise; enquanto Arthur Schopenhauer e Friedrich
Nietzsche buscavam o sentido da existéncia humana. Essas foram as origens da
filosofia continental, isto é, europeia, excluindo-se a Gra-Bretanha, termo que jd era
usado pelo utilitarista inglés J. S. Mill para contrapor a tradi¢io filoséfica britinica
— empirista e utilitarista — as demais (Glock, 2008).

Por ocasido de um convite do pai para lecionar em uma universidade em
New Hampshire, Mead mudou-se para esse estado com a familia, no qual perma-
neceu por um breve periodo, até o pai receber uma nova proposta, para lecionar na
Universidade de Oberlin, Ohio, onde Mead passou sua juventude, ingressando na
mesma faculdade em que seus pais atuavam (Souza, 2011, p. 372). Mas o jovem
Mead, entrando na universidade durante um periodo de secularizagio, afastou-se
do dogmatismo religioso dos pais. Desde os primeiros anos de sua formagio, em
Oberlin (Souza, 2011, p. 372), foi conhecedor e adepto da teoria darwiniana' da
evolugio das espécies e das ciéncias naturais como um todo; um pensador secular
conhecedor da imagem do mundo natural que a ciéncia de sua época apresentava,
dispensando quaisquer explicacdes misticas ou teleoldgicas e afastando quaisquer
pressupostos dualistas. Assim sendo, sua teoria psicossocial jamais negou o papel da
biologia para a psicologia e o fato de ela ser um substrato necessario para os préprios
mecanismos de interagdo social e da construgio do se/f; no entanto tampouco os
reduziu a essa esfera.

A fim de compreender como ¢é possivel ndo haver contradi¢io, tomemos o
conceito de inteligéncia. O mundo natural é deterministico, mas nio teleolégico;
o que quer dizer que quem determina a configura¢do dos objetos no tempo e es-
paco, se uma espécie é extinta ou nio, ndo ¢é a inteligéncia de algum ser, apesar de

1 Mas nio deixou de fazer criticas pontuais a Charles Darwin, no tocante ao papel das
emogdes no gesto, conforme serd explicado mais adiante.
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essa ilusdo ser tao vivida. Nenhuma folha de uma édrvore cai se nio pela gravidade,
independentemente de vontade ou inten¢do, e ndo se pode falar, a ndo ser cautelo-
samente, num sentido muito abstrato, de inten¢des nem de crengas.

De fato, todos os processos que transcorrem no mundo natural o fazem em
conformidade com as leis naturais, o que ndo significa que ndo possam dar origem
a sistemas de alta complexidade, deixando a impressdo de haver uma inteligéncia
por trds de si. Mas ndo é apenas a teoria da evolugio em si que ndo ¢ inteligente,
como os primeiros organismos vivos a surgirem, e muitos ainda existentes, tais como
plantas e fungos, ndo sio inteligentes. Um individuo unicelular de uma espécie de
alga ou plancton tem uma relagdo muito limitada com o mundo que o rodeia, que
se resume basicamente a reagdes fisicas e quimicas em seu meio interno, assim como
¢ igualmente limitada a sua capacidade de reagir as menores mudangas ambientais
em prol de sua sobrevivéncia. No entanto, conforme sistemas mais e mais complexos
surgem, torna-se dificil e improdutivo usar do mesmo repertdrio conceitual, e os
padrdes que se repetem em alguns fendémenos s6 sio percebidos assumindo uma
perspectiva adequada (Pinker, 1998, p. 409).

A inteligéncia foi uma fung¢do complexa que surgiu do desenvolvimento do
sistema nervoso em alguns animais em determinado momento da histéria evolutiva
€ manteve-se por ser uma vantagem competitiva para esses animais, assim como
para alguns foi vantajoso o desenvolvimento de guelras ou trombas. Mead, porém,
contrapondo-se 4 teoria das ciéncias naturais de Dimitrie Draghicescu (Joas, 1985,
p. 91-92), considerava que o que faz o ser humano sui generis no reino animal,
permitindo tratar a esfera das relagdes sociais com um repertério diferente daque-
le empregado nas ciéncias naturais, nio ¢ a inteligéncia propriamente dita, mas a
maneira como objetos sociais e ndo sociais se apresenta aos observadores humanos.

Quando deixou Oberlin em 1883, os pais jd falecidos, Mead passou por um
periodo de dificuldades financeiras, afastado da carreira académica, sustentando-
-se com trabalhos bragais, experiéncia que, conforme relatou em correspondéncia
pessoal (Joas, 1985, p. 16), foi a0 mesmo tempo drdua e enriquecedora, despertando
seu interesse para os problemas concretos da vida social. Retornou 4 academia em
1887, na Universidade de Harvard, e passou um semestre estudando na Alemanha,
durante o inverno de 1888-1889, pais que era centro da psicologia social (Joas,
1985, p. 17-18), sua drea de maior interesse.

A perspectiva psicossocial é necessiria nio apenas quando falamos de seres
muito inteligentes, mas também de seres conscientes e que se desenvolveram como
animais sociais, uma abordagem antropoldgica da consciéncia que Mead herdou
de Wilhelm Wundt, um de seus mentores na Alemanha. E somente pela interagio
social com seus pares que essa consciéncia se consolida, interagdo que nos humanos,
exclusivamente, se dd pelo emprego de signos, cujo estudo teve como um de seus
pioneiros o fundador do pragmatismo, Charles Sanders Peirce, cujas teses Mead
aprendeu indiretamente por um de seus mestres em Harvard, Josiah Royce, e aper-
feicoou lado a lado com seu colega e amigo John Dewey?.

2 Essa relagio com seus herdeiros intelectuais serd tratada com m mais detalhes na se¢éo
seguinte.
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Para Mead, a psicologia nio precisa nem deve se desfazer da objetividade nem
do rigor empirico e metodoldgico que usa ao tratar de outras perspectivas naturais,
apesar de também ndo poder ser uma andlise meramente mecanicista, correndo o
risco de se perder de vista o que é o préprio objeto de estudo da psicologia. Tam-
pouco pode ser solipsista, tratando a consciéncia como se esta pudesse existir em
isolamento de outros. Isto ¢, a explicagdo de fendmenos mentais e comportamentos
associados ndo ¢ redutivel a fendmenos ndo mentais, mas pode emergir destes.

O GESTO E A ATITUDE

O gesto é o conceito central para a psicologia social pragmatista de G. H.
Mead. Os animais inteligentes, entre eles os seres humanos, aprendem com o
ambiente, adaptam-se e reagem inteligentemente ao meio, de forma sensivel ao
contexto. Ao individuo, o tempo todo, chegam estimulos — visuais, auditivos, ta-
teis —, e todos os objetos no universo sao sujeitos as mesmas ondas sonoras, luzes,
vibragbes no solo... Mas os animais desenvolveram érgios do sentido, receptores
afinados a determinados estimulos, prontos a iniciarem uma reagio eletroquimica,
um sinal que viaja pelos nervos aferentes por meio do sistema nervoso central, em
que sua transdugio e seu processamento produzem um sinal que resulta em uma
mudanca de atitude e na subsequente resposta do individuo.

A inteligéncia confere ao animal a capacidade de reagir aos estimulos de
que ¢ rodeado, adaptando-se a eles por meio de um ato. Isso faz do gesto o que
é. O gesto social, foco da obra de Mead, ¢ aquele que o animal emprega a fim de
modificar a atitude perante outro animal e se ajustar a ela’, sendo aquele ao qual o
ser humano se tornou particularmente adepto.

Mead emprega diversos exemplos de comportamento animal para exempli-
ficar esse mecanismo mais simples de gesto. Em um de seus exemplos prediletos,
a briga de ces, um cdo comega a rosnar para outro. A visio do segundo é com-
preendida como ameagadora pelo primeiro, engatilhando um processo que o leva
a responder com o gesto de rosnar, na intengio de suscitar no segundo reagio de
medo, de luta ou fuga, e esse ¢ o sentido do gesto, o que o cdo pretende mudar no
ambiente por meio do gesto.

O gesto provoca uma mudanga nio apenas no oponente, mas antes no
primeiro cachorro: dentes 4 mostra, saliva, descarga de adrenalina que acelera seu
batimento cardiaco. Ao mesmo tempo em que influencia uma forma externa, o
animal opositor, o gesto interfere em formas interiores*, no corpo e na mente do
primeiro cdo. O segundo cdo pode responder com um ataque, ou rosnando mais
alto, uma conversa gestual. O desfecho de um ato social iniciado pelo gesto pode
ser o principio de outro gesto.

O ser humano também se engaja em conversas gestuais simples, sem
linguagem, e o faz habitualmente: um motorista sinaliza com o pisca alerta sua

3 A tese defendida pelo autor ¢ a de que todo gesto tem um fundo social.

4 O emprego do autor do termo forma é similar ao que hoje as ciéncias cognitivas
chamam de mddulos mentais e cerebrais, para designar elementos semiauténomos da
mente ou de seu substrato fisico.

Revista Brasileira de Educacédo v.27 e270009 2022 5



Artur José da Renda Vitorino e Pedro Serafim Anes Pires

inten¢fio de mudar para a faixa direita da pista. Entdo, realiza a mudanga de faixa
sem causar nenhum acidente. Nesse simples ato hd o mais essencial em um gesto,
a triplice estrutura da qual surge o sentido (Mead, 1940, p. 268). O sentido do
gesto nesse exemplo estd, primeiramente, em sua relagio com o motorista que
inicia o ato desejado. Ao iniciar o gesto, ele estimula a prépria mente a prosseguir
o ato, sabendo estar em seguranga. Ao mesmo tempo, o gesto relaciona-se com o
comportamento dos demais motoristas, que, a0 perceberem a intengio do primeiro
dando seta para a direita, mudam de atitude, respondendo com outros gestos, de
deixar esse lado da pista livre. Finalmente, o processo relaciona-se com o desfecho
(digamos, o resultado pragmatico do ato) do motorista fazendo sua conversio sem
colidir com outro veiculo.

Sem as trés relagdes, ndo se pode de fato falar de gesto. Uma crianga pequena,
negligentemente esquecida no carro pelo pai, que comega a brincar com a alavanca
do pisca alerta, apesar de fazer algo fisicamente similar, ndo estd realizando um
ato que comunica sua inten¢do — o ato que deseja completar — nem para si nem
para outrem (ela estd sozinha no carro), até porque sequer hd uma inten¢io ou um
desfecho que mude a atitude do bebé’, que também néo sabe do significado por
trs do pisca alerta. O gesto sempre implica uma interagdo em que hd ajustes de
conduta entre formas internas e externas (Mead, 1940, p. 71), mas, para ser gesto
significante, é preciso ter uma ideia por trds, um sentido.

A POSICAO DE MEAD QUANTO AO BEHAVIORISMO

Mead sempre tomou com respeito a psicologia behaviorista, mas nio a
vertente de seu conterrdneo J. B. Watson®, e sim principalmente a vertente do
alemdo W. M. Wundt, que conheceu nos anos em que estudou na Alemanha e do
qual herdou o conceito de gesto (Mead, 1940, p. 13) e a importancia da cultura no
desenvolvimento do ser humano, considerando o trabalho de ambos um estigio
necessdrio no desenvolvimento da psicologia como ciéncia e seu divércio com os
preceitos mentalistas de outrora (Mead, 1940, p. 21-23). Todavia, fez criticas bem
pontuadas a esse paradigma behaviorista.

O fil6sofo julgou a psicologia behaviorista superficial demais, por se ater
apenas ao comportamento fisico do objeto de estudo, seja humano, seja animal,
uma perspectiva sempre “da pele para fora”, e limitando-se a fazer correlagdes entre
estimulos que ocorrem ao sujeito durante uma experiéncia com as mudancas de
comportamento observiveis subsequentes, paradigma conhecido como paralelis-
mo, o qual, supostamente, seria demonstrado pela aquisi¢do de fobias, mediante a
associagdo de estimulos neutros e outros desagradaveis, conforme o experimento
que o préprio Watson relatou ter realizado, em que uma fobia a ratos teria sido

5 E ainda que um adulto passe pelo estacionamento, note o pisca alerta e se desespere ao
notar o bebé esquecido sozinho no carro, isso ndo seria uma relagdo simbdlica, pois falta
a intengdo do agente.

6 Que também lecionou em Chicago, desde 1890. A rivalidade dos pensadores
influenciou uma cisdo do departamento de psicologia e filosofia, ficando Mead no de

filosofia (Souza, 2011, p. 375).
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induzida em uma crianga, assustando-a com um barulho a0 mesmo tempo que um
rato se aproximava. Além de excepcionalmente antiética, a conclusio a qual Watson
chegou por esse experimento é duvidosa. O cientista cognitivista Steven Pinker
(1998, p. 409), entre outros (Bisaccioni e Carvalho Neto, 2010), afirma serem todas
as fobias relacionadas direta ou indiretamente a medos primitivos, ndo podendo
ser induzidas com relagdo a objetos perfeitamente neutros, o que remete a ideia
de impulsos ou instintos inerentes a natureza humana, instintos sociais, ideias que
Mead adotou (com certa cautela) de William McDougall (Joas, 1985, p. 92-94).

O watsonismo, termo pejorativo usado por Mead para referir-se a vertente
do behaviorismo de seu rival, reduzia a mente a uma série de reflexos condiciona-
dos, aprendidos pela repeti¢io, desconsiderando quaisquer fendémenos subjetivos
e simplificando excessivamente o esfor¢o mental do individuo em interpretar sua
situagio (Mead, 1940, p. 101).

O problema comega quando se considera o tempo entre estimulo e resposta.
Muito antes de o gesto comegar — tornando-se facilmente observivel —, o sujeito
inicia vérias atitudes em preparagio: antes de empurrar para cima o pisca alerta, o
motorista solta alguns dedos do volante, move-os para mais perto da alavanca do
pisca alerta, pousa um ou dois dedos na alavanca... Antes mesmo de soltar a mio
do volante, ele precisa ter ideia de aonde quer chegar e como fazé-lo e ter nogio
de como fazé-lo com seguranga, por exemplo, de quais gestos precisa desempenhar
para que os demais motoristas, cada um em seu préprio trajeto, o permitam seguir
o seu, e nenhuma dessas fases do ato faz sentido sem tratar a agdo como gestos que
sdo reflexo de atitudes, assim como também nio faz sentido sem levar em conta
que tais gestos sdo fases de um ato social.

O behaviorismo watsoniano pode explicar por que o motorista dd seta para
a direita, mas ndo por que ele resolveu dirigir de sua casa, em Campinas (SP), até
a Avenida Paulista. O planejamento fica dificil de prever-se assim, como exposto.
Dewey (1896 apud Joas, 1985, p. 66) argumentou que considerar como elementos
isolados o estimulo, o processamento e a resposta — o conceito de arco reflexo
— demonstra mera causalidade, correlagdo temporal e nio causal, o que coloca
equivocadamente a mente do sujeito como entidade passiva, como se suas precon-
cepgdes e expectativas preexistentes ndo determinassem as respostas, ou como se
os estimulos aos quais se atenta e reage nio fossem previamente selecionados pelo
mecanismo de atengio.

Além da orientagdo a agdo, a metodologia foi o que mais interessou Mead,
outra faceta do naturalismo: o behaviorismo propde-se a afastar complicagies me-
tafisicas (termo de Mead) na anilise cientifica do sujeito, uma visdo objetiva em
terceira pessoa, e levando em conta apenas o que pode ser aferido em terceira pes-
soa, excluindo termos vagos que dizem respeito a fenémenos irremediavelmente
subjetivos, tais como sentimentos, sonhos, pulsées, traumas, dos quais correntes
de pensamento europeias, como a fenomenologia e a psicandlise, estavam repletas.
Para os behavioristas, aquilo que é oriundo da introspecgio (do psicélogo ou de seu
objeto de estudo) e que parte da nogdo cartesiana de mente e corpo fica de fora da
andlise. A mente é sempre entendida como um resultado do processo evolutivo, em
que alguns reflexos mais vantajosos para a sobrevivéncia prevaleceram, dispensando
um fantasma na mdquina para explic-la.
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Perspectiva, como colocou o filésofo funcionalista contemporaneo Daniel
Dennett (1995, p. 80-83), nio ¢ uma questdo de negar a existéncia de elementos
menores em um sistema, que possuem sua realidade prépria, nem de dizer que o
sistema maior possui alguma existéncia metafisica, mas de abstrai-los para fins de
estudo, de encontrar padrées que possibilitam compreender e prever o comporta-
mento do sistema, tal como se pode estudar o transito de uma cidade ignorando
os detalhes de como funciona um motor 4 combustio, e o fendmeno é mais bem
compreendido do topo de um prédio alto do que do meio de uma rua congestionada.
Da mesma forma, a mente e seus fenémenos sdo tdo reais quanto seu substrato
orgénico, o cérebro, devendo ser estudados sem reducionismos.

Essa perspectiva materialista foi adotada por Mead’, mas julgando-a, no
entanto, pecar pelo excesso, resultando em uma anilise superficial e individualista
demais, dando muito pouca importincia tanto ao meio social como a reflexividade
do self, da sua prépria consciéncia.

No que se refere a Wundt, Mead estimava-o muito mais. O conceito de
gesto do psicélogo alemio e sua teoria linguistica que se baseava na sua psicologia
social Volkerpsychologie foram um importante alicerce para o pensamento de Mead,
que no comego de sua carreira os tomava praticamente de forma acritica, em seu
primeiro ensaio sobre a Volkerpsychologie (Joas, 1985, p. 94-96).

Mas seu pensamento divergia de Wundt em aspectos importantes. Em seu
segundo ensaio sobre o tema, Mead julgava que o conceito de apercepgio de
Waundt pouco diferia do paralelismo em seu entendimento da intersubjetividade,
baseando-se demais no conceito de imitagio (esse problema serd explorado com
mais detalhes na préxima se¢io), sem tampouco dar conta da inteligéncia que
intermedeia o estimulo e a resposta, lacuna que o americano viria a preencher com
o interacionismo simbdlico.

Quanto 4 intersubjetividade, sem desmerecer Wundt, pioneiro desse paradig-
ma da psicologia cientifica, Mead apontava como problema de sua Volkerpsychologie
(Mead, 1940, p. 49-50) basear-se no pressuposto de que o se/f e a mente existem a
priori,em um hipotético primeiro estigio mental solipsista na formagio do indivi-
duo, até ser lapidados por interagdes sociais conseguintes. A diferenca, para Mead,
é a interagdo social que precede a consciéncia, e o se/f's6 passa a existir a partir desta,
e nio desde o nascimento do individuo (Mead, 1940, p. 49).

A questdo do valor da perspectiva subjetiva no entendimento da mente
humana — talvez, o principal motivo da cisma da filosofia analitica e continental,
e mesmo da filosofia analitica, que prima pela precisio na escolha de termos e pela
objetividade e clareza na exposicio de ideias — se v€, até os dias de hoje, como um
ponto mal resolvido: quao confidveis sdo os relatos subjetivos se sdo as experiéncias
subjetivas providas de propriedades — sintetizadas pelo termo gualia® — que tornam
a experiéncia subjetiva irremediavelmente privada e inefivel, apensando a duvida

Distanciando-o consideravelmente do pensamento do pragmatista William James.
Cunhado por Peirce ainda no século XIX, tornou-se mais evidente nos anos de 1980 e
1990, com os avangos das ciéncias cognitivas e a aproximagio do debate entre filssofos
e neurocientistas.

[o BN |
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por trds da indagacio “Como sei que meu vermelho ¢ igual ao seu vermelho?”. So-
bre esses dilemas, as vezes, mesmo os filésofos mais proeminentes parecem debater
sem dar pistas de estarem falando da mesma coisa’.

Esquivando-se de temas metafisicos, a proposta de Mead foi fazer uma ana-
lise do comportamento levando em consideragio também os elementos internos,
as formas, a dinimica de sua intera¢io, bem como sua interagdo com a sociedade
em que se encontrava. Seu entendimento de subjetividade advém da reflexividade,
do ver o outro em si mesmo, elementos que tornam a mente do ser humano pecu-
liar no mundo animal, mas os paralelos com o comportamento animal sio tteis, e
Mead valia-se deles constantemente, ainda que nio haja algo de muito diferente
nos gestos dos animais (mesmo que sejam, efetivamente, gestos), a comegar por
sua aprendizagem.

COMPORTAMENTOS HUMANO E ANIMAL

Os animais nascem com virias predisposi¢es a interagio gestual, assim como
com aptidao a aprender novos gestos, novas associagées. Uma explica¢do comum —
tanto nos tempos de Mead quanto no presente — é que os animais simplesmente
aprendem por imitagdo, conforme o provérbio de lingua inglesa monkey sees, monkey
does (“macaco vé, macaco faz”). Mas Mead refutava tal explica¢do: a imitagdo é
pouco prevalente no mundo animal, apesar de ser mais comum nos seres humanos
(Mead, 1940, p. 51).

Digamos que um papagaio aprenda a cantar uma melodia, um jing/e repe-
tido na televisdo de seu dono. Ele ndo estd tentando imitar a televisdo. O papagaio
gosta da melodia. Um estimulo provido por uma forma externa provoca uma
reagdo no papagaio, e ele passa a reproduzir sons, com o préprio aparato vocal, até
que seja capaz de reproduzir o som que lhe agrada. A ave precisa repetir algumas
vezes e sabe que foi bem-sucedida quando o mesmo estimulo que produz provoca
a resposta produzida pela televisdo. Nao hd uma identificagdo que leva a imitagdo,
mas um ajuste adaptativo do comportamento do sujeito. Nesse caso, tanto faz se o
que provocou o primeiro estimulo foi outro papagaio, uma ave de outra espécie, ou
um pardal imitando um candrio sem nem saber que estd imitando um canério, no
original de Mead (Mead, 1940, p. 66), ou um objeto eletronico.

Um caso apenas superficialmente parecido com o do papagaio — e um
exemplo melhor de imitagdo — ¢é o de um estudante brasileiro tentando aprender
inglés. Em uma aula, ele tenta aprender a pronunciar o fonema 6, uma das formas
de pronunciar o digrafo 74, particularmente dificil para os falantes de lingua por-
tuguesa. Ele ouve e vé o professor pronunciando #4ing, tenta dizer #hing da melhor
forma que consegue, mas o professor nio fica satisfeito, repete thing, e o aluno,
atentando-se ao som da palavra e ao movimento dos labios de seu professor, tenta
novamente e pronuncia um pouco melhor.

H4, nessa atividade, algo mais do que aprendizagem por assimila¢do de
estimulo, algo que Mead considerava nio existir nos animais — ao menos nio de

9 Como explicitado pelo infrutifero debate entre John Searle e Dennett (Searle e

Dennett, 1995).
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maneira tio sofisticada quanto no humano —, que ¢ a identifica¢io com o outro e
a compreensio das atitudes do outro comparadas as préprias (Mead, 1940, p. 67).
O aluno entende que ¢ um ser da mesma espécie que o professor, com 0 mesmo
aparato vocal e (em certa medida) o mesmo aparato cognitivo. Ele nio apenas
aprende a dizer #hing, mas a usar a palavra shing, e sé aprende quando essa palavra
passa a ter em si a mesma utilidade que tem para o professor para compor gestos
vocais, que pode utilizd-los para influenciar outros individuos e ajustar sua conduta.

DO GESTO AO SIGNO

No gesto vocal, uma de suas trés estruturas, a relagio do gesto com o préprio
falante importa mais do que em gestos simples (nio simbélicos), uma peculiaridade
da espécie humana, sendo também digno de nota o planejamento por trds desse
gesto, baseado na tomada de perspectiva. O rosnar de um cachorro para outro
ndo causa nem, necessariamente, ji causou medo no préprio cio que rosna como
causa no segundo, tampouco depende de o primeiro cachorro compreender seu
par e colocar-se no ponto de vista dele. Trata-se de apenas um gesto instintivo sem
deliberagio (Mead, 1940, p. 63).

Mead poderia dizer do papagaio que aprende a cantar o jingle da TV, de
abelhas de uma colmeia buscando néctar para fazer mel, e mesmo de seres huma-
nos em diversas situagdes em que a resposta automatica e irrefletida é necessiria
(Mead, 1940, p. 178-179), como soldados combatendo numa guerra, obedecendo a
um rigido treinamento, ou funciondrios em uma estereotipica linha de produgcio de
modelo fordista. Mas a inequivoca idiossincrasia do comportamento social humano é
resultado de sua capacidade para a mediagdo simbdlica, que o permite planejar agdes
para o futuro com muito mais antecedéncia e realizd-las com precisio, uma pritica
que depende do reconhecimento do outro e cuja aprendizagem depende, implici-
tamente, de tal reconhecimento, e nio da mera repetigio (Mead, 1940, p. 118-119).

Por essa faculdade do cérebro humano, sua capacidade de manipular sim-
bolos abstratos e planejar, é tdo dificil para os humanos entenderem o que se passa
na mente dos animais, uma frustragio que todo dono de animal de estimagio jé
sentiu e um problema filoséfico que vem a tona sempre que se debatem questdes
de direitos dos animais.

Esse problema também foi abordado pelo filésofo Thomas Nagel (2015),
em seu ensaio “Como é ser um morcego?”, no qual o autor demonstra a dificuldade
de se colocar na perspectiva de um animal e de fato saber como € ser uma criatura
com uma estrutura cognitiva tio diferente.

SIGNO E SIMBOLO

A definigao de G. H. Mead de signo e sua abordagem da semidtica, no geral, é proxi-
ma das de Peirce, também tridrquicas: “Eu defino signo como qualquer coisa que seja
assim determinada por outra coisa, chamada seu Objeto, e assim determina seu efeito
sobre uma pessoa, efeéito este que eu chamo seu Interpretante, de tal forma que este

determina aquele” (Peirce, 1893-1913 apud Atkin, 2013, § 1, tradugio nossa).
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Podem-se tomar as citagdes bibliogréficas, como as deste trabalho, como
um exemplo de signo, conforme foi definido resumidamente por Peirce na citagio
anterior. O par de parénteses contendo a primeira letra maitscula e quatro numerais
tém como seu objeto a bibliografia deste trabalho, o que significa que ela determina
o signo. Simultaneamente, o efeito causado no leitor — olhar para as paginas finais e
ler o que estd escrito — é seu interpretante!. Interpretante nio é o individuo como
um todo que capta o signo, mas aquilo que Mead denominou de forma interior
e, mais especificamente, a forma interior quando o signo estd sendo interpretado,
num sentido abstrato — na mente do leitor quando visualiza e traduz o par de
parénteses contendo uma palavra com a primeira letra maitscula e um nimero de
quatro digitos (ou do motorista que vislumbra o pisca alerta do carro a sua frente).

As citagdes possuem diversas caracteristicas, e cada uma continuaria sendo
signo, mesmo se algumas delas fossem diferentes: poderiam estar na cor azul, em
outra fonte, impressas ou exibidas na tela de um computador, mas apenas algumas
de suas caracteristicas sdo importantes (estar entre parénteses, conter primeira
letra maidscula e nimeros...), pois somente elas determinam as condi¢des para o
nexo causal entre objeto e signo e entre signo e interpretante. O conjunto dessas
caracteristicas definidoras do signo pode ser chamado veiculo do signo, representa-
¢ao, representamen, entre outros sindnimos (Atkin, 2013) e normalmente ¢é referido
apenas como signo por Peirce.

O signo pode ser icone, indice ou simbolo (Santaella, 1983, p. 13; Atkin,
2013). Um icone é meramente um objeto que se assemelha a outro, tal como uma
fotografia, e um indice possui alguma relagio sensorial ou causal — uma histéria em
comum — que ndo sua semelhanca. Nessas categorias se encaixam as associagoes
simples de estimulo e resposta que interessam ao behaviorismo e que a mente de
um animal ndo humano é capaz de fazer.

Mead, principalmente considerando sua teoria tal como apresentada em
Self, mind, and society'!, sempre retomava a perspectiva biolégica para tratar das
relagbes seménticas, tomando como base o pouco conhecimento que se tinha em
sua época sobre a estrutura e o funcionamento do sistema nervoso'?, mas com o
qual estava bem familiarizado, cujo papel era enviar estimulos eletroquimicos dos
6rgios dos sentidos e do interior do organismo em diregdo ao sistema nervoso
central, provocando sensagdes.

O fil6sofo também sabia que determinadas conexdes sindpticas entre neurd-
nios podem refor¢ar-se conforme sio ativadas, delineando trilhas de neurénios com
maior tendéncia a dispararem um em resposta ao outro, o mecanismo de refor¢o
sindptico, que no século XX seria sintetizado na frase neurons that fire together wire

10 Nio o ato em si, mas o efeito produzido em sua mente que eventualmente leva ao ato,
em Peirce.

11 Sobre a qual, apesar de ndo se negar seu valor, pesam criticas. Ver: Joas e Huebner
(2016).

12 O neurdnio, com sua estrutura molecular arbérea, composto de dendritos e axonios, foi
identificado pela primeira vez em 1897, pelo histologista espanhol Santiago Ramén y
Cajal, alguns anos apés Mead comegar a lecionar na Universidade de Chicago.
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together (“neurénios que disparam juntos se conectam”). Os reflexos simples, que
todos os animais desempenham e sdo capazes de aprender por rotinas de repeti¢io, e
cujos estimulos entrariam nas categorias que Peirce denominou de icones e indices,
sdo mais facilmente explicdveis pela perspectiva bioldgica.

Quando comegamos a tratar de simbolos propriamente ditos, cuja associagao
precisa ser aprendida, e que podem ser empregados em uma diversidade de situagoes
diferentes, requer-se uma explicagdo mais aprimorada. As palavras sio um simbolo
significante, estimulos que nio parecem em nada com o seu referente, nem possuem
nexo existencial com ele, mas que precisam ser aprendidas.

ATENCAO E APRENDIZAGEM

William James (1918, p. 403), no capitulo IX de seu cldssico Principles of
Psychology, ressaltou o fato de como, dos “milhées de itens exteriores” presentes em
seus sentidos, poucos chegam a sua consciéncia, pelo simples motivo de néo ter in-
teresse por eles. Mead, por sua vez, detectou como a percepgio é um movimento que
parte de um ato em andamento, mas implica a interrupgdo momentinea desse ato
para contemplar opgdes de continuidade, mantendo-se integrada ao fluxo gestual,
sendo um ato de percepgio, como a visdo, uma sequéncia coordenada de movimento
dos olhos, ajuste de foco das pupilas e coordenagio desse movimento complicado
para trazer a luz aquilo que se mira para o centro da retina (Joas, 1985, p. 149).

Essa compreensio de que a percepgio nunca ¢ imediata, mas sempre mediada,
é respaldada pela moderna ciéncia cognitiva. Quando a torrente de sinais sensoriais
converge no tilamo, logo passa por um primeiro processo de filtragem que separa
sinal e ruido, e o tilamo encaminha os estimulos de cada modalidade para seus
respectivos cértices (Sternberg e Sternberg, 2016, p. 34), caso dos estimulos visuais
advindos dos nervos 6pticos, que convergem no quiasma 6ptico, dali para o tilamo,
e onde chegam invertidos (o sinal do olho esquerdo para o hemisfério direito e
vice-versa) ao cortex visual primdrio (V1)®, em que hi conjuntos de neurdnios
especializados em reconhecer cores (V4), formas, luminosidade (V1) e que sio
ativados por determinados padrées, como linhas, vértices e intersec¢des. Do cértex
visual primdrio saem duas vias, uma ventral, ligada aos lobos temporais, na qual ¢
interpretado o gue estd sendo visto, e uma via dorsal, em dire¢do ao cértex parietal,
preocupada em localizar espacialmente o objeto (Dehaene e al., 2006; Sternberg
e Sternberg, 2016).

Também os cértices dos lobos temporais sdo responsaveis por interpretar e
contextualizar os estimulos auditivos, sejam sons sem significado, sejam palavras ou
frases com sentido. Essas regides do cérebro, localizadas, como o nome sugere, nas
témporas, abrigam em sua parte mais interna as amigdalas, organelas em formato
e tamanho de ervilha que, sintonizadas ao processamento simbélico executado nos
cértices do lobo temporal, ddo entonagdo emocional correspondente as situagdes
compreendidas e influenciam na tomada de decisées e no estado de atengdo a um
ou outro estimulo (Damdsio, 2009, p. 35-36).

13 No lobo occipital, parte mais anterior do cérebro, atrds da nuca.
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O cértex pré-frontal, essa porgio do lobo frontal mais anterior, logo atrds da
testa, é repleto de neurdnios piramidais, concentrados principalmente na superfi-
cie mais exterior do encéfalo, que sdo ricos em dendritos, receptores sintonizados
a atividade do restante do cérebro, e axénios que enervam o restante do cértex e
do subcértex, como edificios administrativos equipados com muitas antenas, que
coordenam a atividade do restante do organismo. Como explica Antonio Damisio,
neurocientista e filésofo — naturalista e estudioso de Baruch de Spinoza, como
Mead também o foi —, as estruturas primdrias préencefélicas fazem mapas que
correspondem ao estado atual do corpo, 4 sua homeostase. Trata-se da primeira
representagdo, chamada pelo autor portugués de protoself**, enquanto as estruturas
corticais que codificam simbolos trabalham de forma a propiciar a manutencio
dessa homeostase, compreender adequadamente contexto e oportunidades futuras
e recordar-se de eventos passados, eventos que, como Damisio (2009, p. 83-86)
defende, sempre sdo memorizados com o estado emocional relativo, mais bem
ilustrado pelo diagrama da Figura 1.

Fonte: Elaborado pelos autores, reproduzido fielmente do livio Em busca de Espinosa (Damasio, 2009, p. 86).
Figura 1 - Fluxo de tomada de decisoes.

O modelo ¢ muito similar ao de a¢do em quatro fases proposto por Mead,
nesta ordem: impulso a agdo, percep¢io, manipulagio e consumagio (Joas, 1985,
p- 148-149). O impulso a agdo pode ser entendido como a predisposi¢io em que o
individuo se encontra antes mesmo de deparar com uma nova situagio ou que o leva
a ela, podendo ser ou ndo consciente e influenciar em sua percepgio. A lembranga
do que jé lhe ocorreu antes, organizada em signos e simbolos mentais, bem como a
lembranga de qudo boas ou ruins foram determinada situagio e sua decisao, influi
diretamente no que Mead designou por manipulagio, processo ilustrado na caixa
maior do diagrama, e tal lembranga estruturada, auxiliada pelo raciocinio, intermedia
a consumagio perante um novo episédio.

14 Mead protestaria quanto a essa escolha de palavras!
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Os pragmatistas, incluindo Mead, estavam no caminho certo ao considerar
um arco orginico, em que o ato é constituido de diversos médulos que interagem
dinamicamente, um determinando o outro, e a compreenso de sentido como um
processo de mao dupla. Dado que é tio bem conhecido o papel do cértex pré-frontal
para a atengdo e o aprendizado, bem como a importincia do neuromodulador do-
pamina para o funcionamento eficiente desse cortex, é espuria a militdncia ao uso
de psicoestimulantes® para criangas e adolescentes com dificuldades patolégicas em
manter a atengdo durante as aulas e permanecerem quietos. Uma critica infundada,
pretensamente contra uma suposta medicaliza¢io da vida, mas que quase sempre
carrega preconceitos e opinides vulgares quanto ao que seria o real problema (“falta
de vergonha na cara”, “isso no meu tempo se resolvia na palmada”). Um precon-
ceito cujo fundo ¢ o dualismo cartesiano, a ideia de que ha algo de etéreo e quase
sobrenatural nos fendmenos mentais.

Mas seria igualmente espurio dizer que um transtorno biolégico € a unica
explicagdo possivel quando hd problemas de disciplina ou desmotivagio por parte
do educando. No que tange a atengdo, Mead acerta precisamente ao descrever o
homem como um animal atento, cuja ateng¢do pode ser direcionada aos estimulos
mais sutis (Mead, 1940, p. 25). A isso se confere a sua capacidade de entender a
importincia do estimulo e redirecionar seu aparato neurocognitivo para tal estimulo.

O aluno que tenta aprender a pronunciar o fonema 6 — e este exemplo pode
ser extrapolado para qualquer outra relagdo de ensino — ndo precisa apenas reco-
nhecer no professor um igual, mas também compreender a relevincia da atividade.
Se nio consegue se concentrar nessa atividade, ou ignora o professor, prefere olhar a
janela, isso pode ser por ndo se interessar pelo assunto, ndo ser capaz de vislumbrar a
importancia que o aprendizado da lingua inglesa pode ter em seu futuro. A falta de
perspectiva que alimenta a falta de motivagio — mesmo entre alunos sem nenhum
transtorno neurolégico — nio € incomum nas escolas.

A esse raciocinio, segue a pergunta: como decidimos que tipo de conhecimen-
to é util? E a veracidade daquilo que se ensina pode ser qualificada como um valor em
si mesmo? Ou, ainda, o que faz verdadeiro um conhecimento? Este tltimo problema,
de maneira especial, preocupou muito o filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein.

LINGUAGEM E CONTEXTO
Em seu Tractatus logicophilosophicus, Ludwig Wittgenstein (2001, p. 165)

€screveu:

O homem possui a capacidade de construir linguagens com as quais se pode
exprimir todo sentido, sem fazer ideia de como e do que cada palavra significa
— como também falamos sem saber como se produzem os sons particulares.
A linguagem corrente é parte do organismo humano, e nio é menos compli-
cada do que ele.

15 De maneira especial a Ritalina, nome comercial do metilfenidato, mais usada para

Transtornos do Déficit de Atengio e Hiperatividade (TDAH).
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E humanamente impossivel extrair dela, de modo imediato, a 16gica da linguagem.
A linguagem ¢ um traje que disfar¢a o pensamento. E, na verdade, de um modo
tal que ndo se pode inferir, da forma exterior do traje, a forma do pensamento
trajado; isso porque a forma exterior do traje foi constituida segundo fins intei-
ramente diferentes de tornar reconhecivel a forma do corpo.

Os acordos técitos que permitem o entendimento da linguagem corrente sio
enormemente complicados.

Por mais diferente que seja o pensamento de G. H. Mead em relag¢io ao
do filésofo austriaco citado na epigrafe desta se¢do, de uma geragio posterior e da
tradi¢do analitica, ndo € dificil notar as semelhancas nesse trecho de seu Tractatus:
a admissdo da complexidade da linguagem, bem como a impossibilidade de extrair
imediatamente sua 16gica, e implicitamente a admissio da “aptiddo sem conheci-
mento” usada pelas pessoas. Apesar de nem todas as comunidades humanas terem
desenvolvido ou adotado a linguagem escrita, nenhuma delas era muda. A maior
parte da populagio mundial era analfabeta até meados do século XX, mas quase
toda a popula¢io mundial sempre soube falar e ouvir, ainda que jamais houvesse
frequentado uma aula de gramatica. Também se verificam, no entanto, divergéncias
importantes entre Mead e Wittgenstein de T7actatus, e uma delas é a suposicio de
que linguagens sdo criadas.

O programa pragmatista de ancorar a realidade dos fatos em suas consequén-
cias préticas leva ao entendimento de que a linguagem é um fenémeno humano
e social. Wittgenstein, cuja preocupagio e cujo papel que colocou a filosofia se
distinguem daqueles dos pragmatistas, admitiu que nio existe linguagem solitaria.
Nio s6 as linguagens sdo aprendidas por meio de intera¢ées sociais, como sao
imprescindiveis para a prépria cogni¢io introspectiva.

A multiplicidade de resultados pragmadticos que uma palavra ou um enca-
deamento de palavras pode provocar em pessoas diferentes, 4 primeira vista, parece
um desafio ao pragmatismo. Por exemplo, a palavra cigarro pode significar morte,
doenga ou desperdicio de dinheiro para um nio fumante que a ouve em uma conversa
de corredor, quando um dos participantes sugere ir para a drea de fumantes, e néo
muda nada em sua atitude, respondendo apenas: “Nio, obrigado. Vou ficar por
aqui mesmo”. Ao mesmo tempo que para outro fumante que participa da mesma
conversa cigarro significa algo desejdvel, causando uma mudanga de atitude e
de conduta. Ele vai embora e segue o enunciador da proposta em diregdo a uma
drea aberta.

Wittgenstein denotava esse tipo de interagdo como “jogos de linguagem”, e,
apesar de provavelmente ndo ter tido contato com o pensamento de Mead ou Dewey
diretamente (mas com James, sim, conforme Haack, 1982), nota-se que seu enfoque
nos problemas da linguagem e sua preocupagio em desfazer mal-entendidos sio,
até certo ponto, pragmaticos. Mas, antes de tratar mais de Wittgenstein, é preciso
falar das origens do ramo da filosofia do qual fez parte, um que se desenvolveu
paralelamente ao pragmatismo, mas contém semelhancas notéveis.
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O PRIMEIRO E O SEGUNDO WITTGENSTEIN

Para Wittgenstein (2001, p. 135), em seu Zractatus,“o mundo ¢ a totalidade
dos fatos, ndo das coisas”, e um fato consiste na configuracio das coisas. Coisas — ou
objetos — sdo simples (Wittgenstein, 2001, p. 139), e a forma como se relacionam,
entrelagando-se como os elos de uma corrente, é sua estrutura légica do estado de
coisas, e a estrutura dos fatos — cuja totalidade é o mundo — constitui o estado
de coisas (Wittgenstein, 2001, p. 141).

Acredita-se que a epifania que Wittgenstein tenha tido e sua inspiragdo
para escrever o Tractatus tenham sido um artigo de revista (Costa, 2002, p. 24-27)
descrevendo — ou figurando — um acidente de trinsito, em primeiro lugar com
uma magquete, depois com uma descri¢do verbal. O que o acidente, a maquete e o
texto tém em comum? Quando fazemos uma afirmagio sobre algum fato no mundo,
fazemos uma figuragio, que ¢ um modelo de realidade (Wittgenstein, 2001, p. 143),
e por trds dessa figuragdo — que a traja — estd uma proposi¢ao. Uma proposicio é
uma representagio de um fato do mundo, imitando sua forma l6gica, em uma relagio
isomorfica, dos elementos da proposigdo com os objetos do mundo. Uma proposi¢io
pode, no entanto, existir apenas como forma légica, sem correspondente no mundo
real, e pode afirmar categoricamente aquilo que ndo ¢ o caso.

Nota-se que a preocupagio de Wittgenstein no 7ractatus é estabelecer a
légica dos predicados e como determinar sua validade, mas pouco diz sobre como
provar de forma definitiva a verdade de figuragées e proposi¢des, como sabermos
se uma proposi¢io corresponde a um fato no mundo concreto, e essa tarefa parece
impossivel apenas levando em conta sua extensio.

Wittgenstein baseou-se no atomismo légico de seu mentor Edmund Russell,
mas foi mais cético quanto ao poder da anilise 16gica, pontuando que a figuragio
pode ou nio representar a realidade e somente comparando-a com a realidade po-
demos verificar se seu sentido — o que ela representa — é verdadeiro. Porém como
comparar, para saber se estamos ouvindo uma sentenga verdadeira e nio uma mentira
ou uma pega de ficgdo?

Muito se engana o leitor desavisado que, ao ler o Tractatus e deparar com a
maneira aparentemente simplista como o autor procura — assumidamente — re-
solver os problemas da filosofia trabalhando puramente com a légica da linguagem,
tal como seus antecessores, chega a conclusio de que se trata de um arquetipico
filésofo em sua proverbial torre de marfim. Além do Tractatus, Wittgenstein es-
creveu outro livro, publicado postumamente (a seu pedido), intitulado Investigacses

Jfilosdficas, em que faz vérias corregdes e questionamentos revalorizando a linguagem
natural e assumindo uma postura muito mais préxima do naturalismo e do préprio
pragmatismo, como aponta o filésofo Robin Haack.

Ao langar o conceito de jogo de palavras, Wittgenstein aceitou a importincia
do contexto para determinar o sentido de uma proposigao. Contexto, como escreveu
Dewey, é um “corpo de crengas e institui¢des, e as praticas aliadas a elas” (Dewey,
1969, p. 106 apud Haack, 1982, p. 106).

Reconhecia a relevancia do comportamento para compreender adequada-
mente o sentido: como o efeito que proposigdes exercem sobre os interlocutores
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depende de como entendem o conceito e, sobretudo, a importincia de todos os
interlocutores concordarem em “jogar o mesmo jogo”. A diferenca crucial, como
aponta Haack, estd no papel que Wittgenstein prescreveu aos filésofos. Para ele,
a filosofia ndo deveria servir a ciéncia, tampouco os filésofos deveriam intervir
com seu trabalho no funcionamento da sociedade, o que ¢ radicalmente contra o
programa pragmatista. Apesar da importancia incontestdvel desse austriaco para o
pensamento ocidental do século XX, mesmo os filésofos da analitica de hoje discor-
dam quanto a tal indiferenca: quem faz seu papel esclarecendo ideias e dissolvendo
problemas deve ndo apenas esperar, como também assumir a responsabilidade por
suas repercussoes, além de servir de exemplo aos ouvintes. Essa responsabilidade
tem como alicerce a aproximagio da verdade, mesmo esta nio sendo unica nem
estando contida numa Unica mente.

Para Mead, de forma similar, a verdade e seu cardter universal ndo se en-
contram na mente de um unico individuo nem podem ser entendidos de modo
puramente abstrato, desconsiderando o contexto social. Eles estdo inseridos em um
mundo comum (Joas, 1985, p. 75). No entanto, ao se tratar de verdade e objetividade,
¢ preciso tomar cuidado para ndo incorrer em um erro muito comum e pernicioso.

OBJETIVIDADE E A ARMADILHA DO RELATIVISMO

O debate sobre educagio no Brasil estd num entrave, e ndo por falta de ten-
tativa em prol de sua progressdo. Sdo inimeros os debates dentro e fora do meio
académico. Nas conversas de especialistas em painéis nos canais de TV, bem como
nas truculentas discussées de leigos em redes sociais, nunca se chega a nenhum
acordo, e algumas palavras sio sempre ouvidas e repetidas ad nauseam: ideologia,
doutrinagio. De um lado, afirma-se que o papel da escola é s6 ensinar, e ensinar con-
siste apenas em passar conhecimento, abstendo-se de opinides pessoais. Do outro,
reafirma-se a dificuldade de separar o que ¢ ensinar do que é opinar, a importincia
da pluralidade de ideias, e defende-se o papel social da escola, as vezes apontando
o préprio conceito de passar conhecimento como algo obsoleto ou simplesmente
uma tarefa distinta. Muita polémica estéril, no meio da qual, por fim, alguém propde
um remédio que de fato é um veneno: a postura relativista, moral e epistemoldgica,
com frequéncia associada a uma tradi¢io pouco coesa, normalmente designada pelo
termo guarda-chuva “p6s-modernismo” (Glock, 2008, p. 232).

A postura relativista é errada, em primeiro lugar, por ser impossivel de defen-
dé-la sem necessariamente entrar em contradi¢io. Se a verdade nio existe, ou ainda,
em uma variagdo solipsista, “cada um tem sua verdade”, nenhum conhecimento é
superior a outro e tudo o que se ensina dentro e fora das escolas é opinido, ou mera
construgdo social — o que por si s6 é uma afirmagio que se pretende verdadeira.
Se por um lado, como se procurou demonstrar na se¢io anterior, somente a 16gica
nio ¢ suficiente para fazer uma afirmagio verdadeira (ndo apenas internamente
consistente ou cognoscivel), sem a l6gica é impossivel. Ndo é necessdrio nem dese-
javel adotar a postura relativista ou contrapor o papel social da escola ao seu papel
de aprendizagem — nio se nos atentarmos a Mead, assim como a Dewey e aos
pragmatistas de seu tempo, mas nio necessariamente os posteriores.
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Voltando a andlise de Joas (1985, p. 145-146), a conciliagio entre sua
convicgdo no pragmatismo e sua intersubjetividade para a construgdo do se/f nio
foram tarefas ficeis, mas uma atingiu sucesso ao final de sua trajetdria, tendo afas-
tado desde o inicio as convicgdes paralelistas, de que estados de consciéncia sio
uma representagio estitica — ou isomorfica — da realidade, mas sim um fluxo
de sinais sendo roteados por meio de diversos nédulos no sistema nervoso, num
processo continuo de percepg¢io e virias fixagoes de contetido. O perigo oposto ao
relativismo — o do realismo ingénuo, positivista — passou longe de Mead, tanto
quanto estava distante a nogdo de um se/f perfeitamente demarcado do exterior ou
até do préprio corpo, a ilusdo cartesiana.

Para Mead, o conceito de verdade tem intima ligagdo com a prépria cons-
trugio do se/f: Pelo interacionismo simbélico, seres humanos compartilham conhe-
cimentos, estruturados em simbolos que indexam conjuntos de sensagées e reagdes.
O desfecho de alguns gestos se torna consensual, e os objetos que manipulamos, bem
como aqueles que construimos, tém seu significado uninime baseado na utilidade
que oferecem a nossos gestos. Para tomar um exemplo, quando os defensores do
porte de armas dizem que “armas nio matam pessoas, pessoas matam pessoas’,
estritamente falando, eles estdo certos, no entanto a sugestio que fica subentendida,
de que armas sdo apenas objetos perfeitamente neutros e que nio faz sentido regu-
lamentar sua posse, seu porte nem seu comércio, estd completamente equivocada.
Sdo chamadas armas, em primeiro lugar, pois sio entendidas como objetos feitos
sobretudo para matar, projetadas e fabricadas de forma a facilitar a consumagio
desse ato da maneira mais eficiente possivel.

CONSIDERACOES FINAIS: MEAD E A EDUCACAO ESCOLAR

Existem entendimentos acerca de nomes e conceitos — simbolos — que se
tornam universais em prol de sua aplicagio efetiva na organizagio das atitudes de
individuos em atos sociais, o que s6 é possivel quando o simbolo é universalmente
aceito (Mead, 1940, p. 146). Na escola, quando certas condigdes estdo satisfeitas,
a crianga ¢ introduzida nesse universo conceitual, anterior a ela, o que se da pela
atividade de ouvir as palavras do professor e ler o que escreve na lousa, assimilando
os simbolos que a ajudardo a interagir num mundo comum, a cultura. Ou, como

expressou Cledes Antonio Casagrande (2014, p. 97):

O modelo de agdo e de racionalidade intuido por Mead se liga 4 necessidade
concreta de resolugio dos problemas quotidianos que emergem na vida da co-
munidade no nivel da cultura, da vida pritica e da vida material. Nesse cendrio,
a educagio emerge como uma resposta organizada da comunidade a questio de
como ensinar aos seus novos membros o modo mais adequado para a resolugio
dos problemas concretos das diversas dimensdes da vida.

Ao receber essas novas informagdes, a crianga no estd apenas acrescentan-
do novas habilidades ao seu se/f, mas sim, efetivamente, formando-o, ao expandir
a possibilidade de realizar atividades diferentes — aprendendo matemitica, ela
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ganha maior autonomia em gastar ou poupar sua mesada; aprendendo a ler e
escrever, pode expandir ainda mais seu repertério mental com livros ou, como é o
caso de muitas criangas, dar inicio a leitura por meio de quadrinhos. Ao conhecer
situagdes diferentes, por signos de pessoas que nio conhece, a mente dessa crianga
vai tornando-se cada vez menos restrita a realidade limitada de sua escola, de sua
familia e de sua comunidade e mais familiarizada com a cultura do mundo, pelas
palavras de pessoas distantes, pelo signo e por partilhar de uma natureza humana
que subsiste a todos, crescendo mais do que poderia se estivesse presa ao leque
limitado de informacdes familiares de sua realidade imediata.

Quando pensamos em papel social da escola, hd que se manter em mente
que o papel tradicional da escola também é social: quanto melhor é desempenhado,
maior seu sucesso em formar individuos competentes e autbnomos para viver em
sociedade, ndo sendo um peso a esta.

Algumas vertentes do assim chamado pés-modernismo parecem nio perce-
ber como suas bandeiras atrapalham ao rejeitar o valor do conhecimento verdadeiro
universalmente aceitdvel e util, ao enfatizar politicas identitdrias, exagerando em
seu apreco a culturas tradicionais — por mais que sejam baseadas em misticismo,
obediéncia absoluta a autoridade tribal, ou simples crendice —, e rotulam conhe-
cimentos por sua origem geografica, falando de termos como “visdo eurocéntrica’e
reduzindo a ciéncia a um “discurso opressivo” (Glock, 2008, p. 232-242). Mas nio.
Independentemente de quem tenha feito alguma descoberta ou inventado alguma
nova tecnologia, o critério pragmadtico ¢ suficiente para validar ou invalidar um
conceito, ndo importando quem tenha pensado primeiro e em que lugar, e nio se
faz nenhum favor as minorias em privi-las desse conhecimento. Pelo contrério.
Os pensadores medievais, da tradigdo escoldstica, ja sabiam fazer esse discernimento
para reconhecer o valor e estudar os escritos de Platdo e Aristételes, aos quais tiveram
acesso por meio de papiros conservados pelos drabes. Independentemente de seu
histérico e de sua origem, pagios, o conhecimento naqueles escritos era bom e vilido.

Por mais importante que o livro de Casagrande (2014) Mead e a educacao
tenha sido para a escrita deste trabalho, é preciso pontuar algumas falhas em sua
andlise. Ele estd certo ao escrever que aprendizagem ¢ sempre um processo interativo
e que educagio nunca deve ser entendida como mero despejo de conhecimentos nas
mentes dos alunos. A mente humana, efetivamente, nio é uma tibula rasa, mas, ao
mesmo tempo, 0 autor parece incorrer em certos vicios da pedagogia construtivista,
que peca pelo excesso, ao repudiar a “velha pedagogia” que prezava o processo de
aprendizado passivo, em siléncio, em que o professor tem voz, e os alunos podem,
no maximo, levantar a mio para perguntar (Casagrande, 2014, p. 89), rejeitando
termos como “passar conhecimento” e ressaltando o processo como construgio
conjunta de significados.

De fato, ndo sio os termos mais precisos para caracterizar o processo de
aprendizagem, mas o erro do autor estd em desconsiderar a falta de simetria entre
mestre e aprendiz no tocante ao repertério de cada um. Seria truismo dizer que o
professor sabe mais que os alunos. Nao ¢ preciso rejeitar a natureza interativa da
relagdo educando e educador para aceitar que uma parte do processo interativo
consiste em tediosas licdes de silenciosa aprendizagem e memorizagio, com as
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quais o aluno podera raciocinar e efetivar esse conhecimento em sua vida dentro e
fora da escola. A aprendizagem di-se pela interpretagio de gestos simbélicos, mas
ndo se resume 2 atividade vocal ou locomotora: o aluno sentado em sua carteira
ouvindo a aula ou debrugado sobre um livro nio estd estitico nem passivo. Se estd
atento, em sua mente, hd um intenso didlogo entre suas diversas formas interiores
no esforco de assimilagio.

Aqui se toma com cautela um artigo veementemente critico ao construti-
vismo em geral (Haase, Julio-Costa e Lopes Silva, 2015). Algumas das criticas que
contém sdo corroboradas por evidéncias cientificas, de maneira especial quanto a
ordem de ensinar sintaxe e semantica. Os autores alegam que o cinone do cons-
trutivismo erra ao condenar o ensino do sentido da palavra antes da identificagio
das letras, das silabas e dos respectivos fonemas, ou paralelamente a ela, conhecida
como método fonico, defendido e comprovado, entre outros, pelo neurocientista
Stanislas Dehaene (2009, p. 212), e por sobrecarregar a mente imatura dos jovens
aprendizes, forcando-os a aprender e “pensar criticamente” em excesso, quando
poderiam aprender muito mais facilmente se ndo precisassem “reinventar a roda”.
Nesse ponto, o artigo é razodvel, pois nio ter de despender tempo nem energia com
problemas jé resolvidos ¢ a grande vantagem da transmissdo cultural.

Naturalmente, mesmo um professor adepto da linha construtivista poderia
acusar os autores do artigo em questdo de fazer um espantalho dessa escola, alegar
que nunca se segue tdo a risca, simplesmente “deixando os alunos para aprenderem
sozinhos”, e que se esquecem do papel social que independe de ideologias politicas
e partiddrias. O presente artigo também pretende valorizar e enquadrar adequa-
damente o papel social da institui¢do escolar, como ndo poderia ser diferente em
qualquer trabalho académico que assume a perspectiva de G. H. Mead.

A escola é um lugar privilegiado, dedicado ao conhecimento. A sala de aula é
de importincia inequivoca, mas nio é s6 na aula que se aprende. O aluno na escola
é colocado em um ambiente totalmente dispar daquele aconchegante e familiar do
lar. Os alunos conversam e brincam, também. Em sua intera¢io com outras criangas
e com adultos, descobrem conflitos, nas brincadeiras aprendem a assumir outros
papéis, tomar novas perspectivas. Por isso os autores do presente trabalho nio veem
com bons olhos a moda do homeschooling, que, a despeito de ser ilegal, tem milhares
de adeptos no Brasil (Moraes, 2019).

O entendimento de Mead de escola é muito distinto daquele expresso pelas
leituras de Michel Foucault mais corriqueiras, que podem néo fazer justi¢a ao pen-
sador francés, mas, independentemente disso, assombram por serem tio comuns no
meio académico brasileiro e pela visdo negativa como retratam a escola, andloga a
uma prisdo, que sequestraria as criangas a fim de dociliza-las (Ferrari, 2008).

Mead de forma nenhuma pensava na escolarizagdo como um sequestro, mas
sim como uma extensio da rela¢io familiar, e ndo a compreendia como docilizagio,
porém como socializagdo. Em seu entendimento, ndo s6 a expectativa de vida do
ser humano havia aumentado, como o tempo de sua infincia vinha estendendo-se
para muito além de sua infancia bioldgica, e,a0 mesmo tempo, o volume de cultura
acumulada e de informagdo que tem de aprender é muito maior, sendo a educa-
¢do familiar, ainda muito necessaria, j4 ndo mais suficiente (Mead, 1940, p. 241).
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Nas palavras de seu discipulo Charles W. Morris, na introdugio de Mind, self and
society (Mead, 1940, p. 34, tradugdo nossa):

A énfase do pragmatista na educagio é o coroldrio 16gico de sua teoria ética:
Educagio deve prover a técnica pela qual sefves morais — inteligentes e so-
cializados — devem ser desenvolvidos. Os artigos de Mead sobre a educagio
ressaltam cinco pontos:

1) A importancia da escola em dar significados comuns, ferramentas linguis-
ticas comuns.

2) O lugar da ciéncia no curriculo.

3) A necessidade de atividades manipulativas, respondendo ao senso de realida-
de em fases de contato do ato.

4) A importancia do ato de brincar como provedor do material para assumir
papéis de outros, dos quais o self é construido.

5) O papel da escola em formar sefves morais.

No lar, toda crianga, com ou sem irmios, é especial e em geral recebe algum
tratamento distinto. Jodo e José podem ser irmios e brigar pela aten¢io da mie e
do pai, mas estes adaptam o préprio cotidiano para dar a atengio e atender as ne-
cessidades de um e de outro. Fora do lar, a crianga é introduzida em um ambiente
com regras mais rigidas, hordrios e tarefas e colocada em condi¢ao de igualdade
com outras criangas (a comegar pelo uniforme). Assim — algumas com maior fa-
cilidade, outras com menor —, a crianca adapta-se, tentando novos gestos, vendo
os resultados, desejaveis ou nio, de tais gestos e construindo seu se/f.

Essa influéncia pesa muito mais na construgdo psicolégica do ser do que
qualquer outra. Como Steven Pinker (2003, p. 472-506) expoe em Tiibula rasa, o
debate de natureza contra criagio ja deveria ter se dado por encerrado hd muito
tempo, uma vez que jd ¢ bem sabido como genes e ambiente interagem, quais tragos
sdo moldados por um ou por outro e que a genética codifica tendéncias, nao predes-
tinagoes. De fato, trata-se de uma falsa dicotomia: genes, ambiente compartilhado
(com os familiares, o lar) e ambiente ndo compartilhado, que o individuo frequenta
e onde tem experiéncias Gnicas. Diversos experimentos que acompanharam gémeos
separados no nascimento e adotados por familias diferentes atestam que a influéncia
da criagio é minima, comparada com a dos genes e do ambiente tnico, tal qual o
modo como o individuo se coloca no grupo (Pinker, 2003, p. 472-506). Mead nio
tinha como saber, tendo vivido e morrido algumas décadas antes de Watson e Crick
vislumbrarem, pela primeira vez, a estrutura helicoidal da molécula de DNA, mas
ele ndo tinha motivos para se preocupar: suas visdes naturalista e interacionista nao
eram conflitantes, e, pelo contririo, a biologia veio a confirmar a disposi¢io social
e destrinchar os mecanismos por trds do processamento de simbolos e sua atuagdo
na construgio do se/f.

Isso pode se dar de maneira destrutiva, como € o caso do antigo fenémeno
que s6 veio a ganhar notoriedade no século XXI, conhecido como bullying (Schultz
et al.,2012), em que os piores instintos das criangas as levam a escolher algumas
do grupo como indignas, seja por alguma peculiaridade fisica ou comportamental,
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seja por diferengas raciais, de classe social, entre outras. O resultado final quase
sempre é o mesmo: a crianga absorve aquela ideia que fazem dela, de uma pessoa
inutil, incapaz, submissa. Por muito tempo, as escolas foram omissas quanto ao
problema: “Ah, ¢é s6 ignora-los”, resposta que muitas criangas vitimas de bullying
ouviam quando iam se queixar aos professores ou autoridades escolares, como se
tivessem maturidade suficiente para tal, se ¢ que um adulto (que ndo um sociopata)
seja capaz de tolerar o convivio em um lugar em que ¢ humilhado e maltratado e
permanecer inabalado. Tratando-se de criangas, o trauma é sempre mais profundo,
a imagem que se constréi nessa primeira fase é muito dificil de mudar e leva o ser
a desenvolver-se da pior forma possivel.

Talvez essa atitude de descaso tenha sido padrio por tanto tempo nio
por indiferenca em relagfio ao bem-estar das criangas, mas por desconhecer quio
pernicioso ¢ esse tipo de fenémeno, e muito disso poderia ter sido evitado se cada
docente ou autoridade escolar tivesse como anteparo um conhecimento minimo,
mas ancorado na realidade, de como a formagio do se/f'se d4, de como o ambien-
te escolar € critico para tal e de qual é o papel dos adultos em situa¢des como
tais, promovendo atividades de competi¢io saudével, como os jogos das aulas de
educagio fisica, as olimpiadas de matemdtica e os concursos de redagio, em que
a competitividade ¢ usada para encorajar cada crianga a buscar vencer pelo empe-
nho em realizar seu potencial e satisfazer-se por meio dele, e ndo pela sabotagem
do esfor¢o alheio nem com o objetivo de diminui-la ou agredi-la. A competi¢do
sauddvel também ¢ uma via para encorajar a cooperagio, com equipes, gerando
experiéncias que fazem toda a diferen¢a no bem-estar psicolégico de um individuo
e em seu lugar na sociedade.

Essas relagées pessoais, presentes no modelo teérico proposto por G. H.
Mead, permitem compreender que entre os principios morais de grande alcance
estd o respeito pelas pessoas, pois sentir respeito pelas pessoas, num sentido mais
abstrato, é ser induzido pela ideia de que a outra pessoa ¢, afinal de contas, alguém
como a gente e que, como tal, deve merecer certos direitos a ser tratada com con-
siderag@o. Ou seja, Mead mobiliza elementos do pragmatismo para mostrar que
a formagio do self requer que igualdade e diferenga coexistam nos processos de
interagdo social, os quais vdo permitir, ou negar, aos sujeitos o desenvolvimento de
uma autorrelagio saudavel.
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