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INTRODUGAO

A partir do momento em que deixel a univer
sidade e mudei do lugar de aluno ao lugar de docente passei a
me interessar, cada vez mais, pela atividade pedagégica enquan
to préticé. Desde o inicio sentia, de maneira incdmoda e in-
quietante, a distancia entre as intengaes declaradas pela filo
sofia educacional da escola, entre os objetivos amplamente dis
cutidos nas reunioes que antecediam cada ano letivo e o que

realmente ocorria no cotidiano.

Outro ponto de inquietagéo era a maneira co
mo interpretévamos os resultados escolares. A média nos tran
quilizava. Hoje chamaria a isso de uma mentalidade " indus-
trial ", Na indﬁstria, 0 qﬁe interessa € o produto. O proces
so cal no esquecimento ou se automatiza. Nao e revisto enquan
to o produto for satisfatorio. Existe uma margem prevista para
possiveis defeitos ou imperfeigoes, margem esta que deve ser di
minuida pelo controle de qualidade. Coisa semelhante acontecia
conosco { e eu me pergunto se nao continuaria acontecendo na es
cola ). Quando mais da metade de uma turma nao conseguia resul
tados satisfatérios, isso constituia real motivo de preocupaqéo.
Questionava-se © método, a conveniéncia daquele assunto na pro
gramagao, o relacionamento do professor com os alunos, como na
industria se indaga sobre a procedéncia da falha : dos instru

mentos ou humana, isto €, de operagao ?

Estas situagoes contudo eram raras. 0 co-
mum era mals da metade dos alunos obter um resultado pelo menos
satisfatorio. E a minoria "abaixo da média" preenchia entfo a
margem de insucessos previstos e aceitaveis. Neste caso nao ha

via necessidade de questionar a pratica docente nem o funciona



zoes que justificam o baixo rendimento de uma minoria : falta

de base, problemas neurologicos, psicomotores, emccionais etc.

Sem descartar a hipétese de que muitos dos
alunos com balxc rendimento possam ter dificuldades da ordem
das acima menéionadas, minha experiéncia me levou a formular
uma ocutra hipétese : alguns alunos nao aprendem porque se com
portam reativamente. Nao ha neles nem impossibilidade para a

aprendizagem, nem passividade.

Sob esta otica & possivel perceber que eles
nos enviam uma mensagem, ainda que silenciosa. Podemos conside
ra-los como indicadores de falhas no sistema que acreditamos sa

tisfatorio.

Gostaria de esclarecer porgue evoco expe-
riéncias e observagﬁes que me sac tao remotas. Diria que por

duas razoes principais :

a) uma delas ( e a mais forte ) € que acredito que a cres
cente modernizagao da escola nao alterou as suas rela
gaes basicas com os alunos. A superagaoc das ideologias
indicadas e historiadas jé por varios autores, como a
“ideologia do dom" (QI), a "ideologia das aptidoes natu
rais", a “patologizagao das dificuldades escolares" nao
me parece definitiva. Mudam as Jjustificativas, mudam as
imagens de aluno ideal, mas as dificuldades . continuam

sendo atribuidas apenas ao aluno.

As "evidéncias" que explicam os fracassos
se deslocam, tomam novas formas, mas a ideologia continua ope-
rando na base de um sistema que se isenta da responsabllidade
de investigar outras causas da nao-aprendizagem, de gquestionar

seu proprio funcionamento.

b) a outra razao e que, alguns ancs mails tarde, ao entrar
em contato com as Teorias da ITdeologia e a Analise do

Discur=so, passel a compreender um nDouca deaouilo gue a1



notificava, mas nao conseguia explicar. E achei que va
leria a pena tomar minhas inquietagges a respeito da pra

tica docente comg objeto de trabalho.

Nao pretendo, contudo, proceder a uma anéli
se exaustiva do Discurso ?edagégico, mas levantar algumas ques
toes sobre esta prética, de cuja natureza dependem, a meu ver,
em grande parte os resultados escolares. Uma prética que, de
tao cotidiana, se tornou "natural" e impensével como se fosse

transparente e indcua.

Meu principal ponto de indagagao encontra-
se nos efeitos possiveis do Discurso ?edagégico sobre o aluno.
Isto é, qual a fungéo ativa que a palavra do professor exerce

ao instruir e informar,

Este enfoque desleoca, portanto, o foco de
atengio de pontos que com frequéncia costumam ser avaliados e
reconsiderados pela escola, como por exemplo o rendimento esco
lar, a metodologia de ensino e a distribuigéo do conteudo pro

gramético.

Refletindo sobre o funcionamento discursivo
da instituigéo escola procuro analisar as Peagges dos alunos ao
Discurso Pedagégico Autoritario. 0 foco se dirige as relaQSes
que se estabelecem ( dentro da escola ) entre o alunoc e o obje
to de conhecimento, Um objeto que, por se colocar como conse-
truido, corre o risco da cristalizaqéo e que e veiculado ou me

diado pela palavra do professor.

Duas foram as razoes que me levaram a recor

rer a Analise do Discurso

a) a primeira & o fato do trabalho pedagégico ser constitui

do pela linguagem;

b} a segunda é o fato de ter encontrado na Linguistica, na

Teoria da Enunciacao, na Teoria da Argumentacac e mais



tantes para a minha reflexao pedagégica.

Esta constataqéo, de inicio surpreendente

para mim, encontrou justificativa nas palavras de Maingueneau

"4 anagldise do disdcunso posaul o paividegio de 4e
a P ggLo

ailtuan no ponto de contato entre a anefdexgo din

gllistica e as outnas cdencias humanas' (1)

0 termo ”imposig%o do Discuréo Pedagégico”
jé sugere que estou considerando, para os fins deste trabalho,
o Discurso Pedagégico basicamente como autoritario. Minha prin
cipal hipétese & de que uma das causas da nao-aprendizagem e a
contra-aprendizagem, que se manifesta em reagao ao discurso pe
dagbgico autoritario. A contra-aprendizagem nao esta ligada a
uma dificuldade ( qualquer que seja ) do aluno em aprender. Ela
& um fator ative, um movimento contrario, de resisténcia, de

recusa.

A escola contemporﬁnea nao se pretende auto
ritéria, nao se cre autoritéria, logo, nac se assume autorité
ria. Foi portanto uma tarefa ardua, porgue comportou grandes
dificuldades metedolégicas, tentar reunir elementos que caracte
rizassem o Discurso Pedagégico como autoritario. Nao podendo
trabalhar com a evidéncia, porque a evidencia contrariava mi -

nhas suposicoes, fui obrigada a trabalhar com os implicitos, o

nao-dito.

Estas sao categorias linguisticas gue me au

xiliaram na construcao de um trabalho tedrico.

Mas foi a minha prética pedagégica fora da

escola gue me forneceu elementos para iniciar esta reflexao.

Em outras palavras, alem da possivel confi

1 . Maingueneau, Dominique. "Iniciation aux méthodes de L'analy
an Ay Digecours, Hachette, Paris, 18768, n. 2.



guracao teorica deste tema, dispunha do testemunho wverbalizado

ou nao de alunos com problemas de aprendizagem.

0 nao poder trabalhar com a evidéncia se ex
plica pelo fato da escola evidenciar uma outra imagem de si mes
ma. A escola se diz democratica e a democracia & o contrario
do autoritarismo., A escola diz incentivar o pensamento e a 11
vre iniciativa da crianga. A escola diz permitir e incentivar

a criatividade.

Do ponto de vista das evidéncias, a escola
dispoe de todos os alibis. FE assim nao precisa questionar seu

funcionamento.

0 que me proponho evidenciar e o que nao

e evidente, isto €, os efeitos do Discurso Pedagdgico. Pensar

em que medida e por qué o que & dito democratico tem efeito

avtoritario.

Os sujeitos a que me refiro neste trabalho,
seja sob a denominagao de "aluno" ou de '"crianca', fregqllentam

escolas particulares.

Também quando falo em escola estou pensan
do, en principio, na escola particular ( embora eu creia que o
Discurso Pedagégico Autoritario ocorra tanto no setor privado

quanto no publico ).

0 motivo desta escolha se deve unicamente
ao fato de que a minha experiéncia de trabalho se restringe a
escola particular. Para uma primeira aproximagao deste tema
Julguei sensato também me limitar a um campo onde poderia ter

0 respalde da minha prética, dentroc e fora da escola.

Nao cabe neste trabalho nenhuma intencgao de
comparar nem explioita nem implicitamente os dois setores de

ensino. A mesma observagao vale para as questoes relativas a

pedagogia moderna versus pedagoglia antiga.



Prescindindo desse tipo de diferenciagao

o~ - . - :
busquei tao somente refletir sobre O que me era mais proximo.

Tambem nao trabalhei com o conceito de clas
Ses sociais, uma vez que a escola particular, via de regra, e
freqlientada por alunos pagantes, que pertencem as camadas 50—

ciais economicamente favorecidas.

No primeiro capitulo fago uma caracteriza
cao do Discurso Pedagégico como autoritario pelo fatd de desres
peitar as leis discursivas, anular a reversibilidade na dina-
mica da interlocucao, provocar a injungéo ao dizer, controlar a

agao, o sentimento e a vontade do aluno.

No segundo capitulo discorro sobre como 0
Discurso Pedagogico Autoritario se impde desde muito cedo, a
partir do ingresso da crianga na escola, pelo controle das suas
atividades, pela exigéncia de um comportamento padrao, pela des

consideragao da sua competéncia e do seu imaginario,

No terceiro capitulo falo sobre como a mi~-
nha experiencia fora da escola me levou a supor um comportamen
to reativo dos alunos ao Discurso Pedagégico Autoritério, ao
qual chamo de contra-aprendizagem. Essa reagao, freqlientemente
confundida com outros problemas de aprendizagem, se apresenta
de forma sintomatica nos alunos que nao aprendem. Mas se obser
va também nos outros aluncs, deixando-se presumir pela queda

geral do nivel do ensino.

Por ser este um trabalho de natureza malis
pratica do que teorica, procurei operar com alguns conceitos da
Analise do Discurso, no lugar de descreveé-los e definir suas

proposigoes. Ele se insere, portanto, dentro dos limites im-

postos pela enorme dificuldade de se trabalhar com um tema cujo

” - "



cando auxilio em outra area ou dominio. Esta é a razao pela
qual sao pouco citados, ao longo desta dissertagao, autores que
me foram fundamentais e dos quals sou tributaria : Foucault,

Pecheux, Claudine Haroche e Arendt.

Apresento minhas reflexoes como pequena par
te de uma ampla quest%o, gue se remete, por sua vez, a muitas
outras, principalmente de dominios histéricos, ideolégicos e

sociais.



CAPITULO I

O DISCURSO PEDAGOGICO : ALGUMAS
MARCAS DE AUTORITARISMO

A Analise do Discurso se propae a pensar a
Linguagem na sua relagao com a exterioridade; isto é, pensé—la
nao como um sistema fechado e autosuficiente, mas como um domi
nio exposto a tensodes historico-sociais que nele se entrecruzam,

constituindo-o.

Por sua vez, a relagao ensino~aprendizagemn,
pensada sob o angulo da Analise do Discurso, ¢ também uma ques
tdo mails complexa e mais tensa do que a relagao previsivel do

ponto de vista didatico.

Dentro desta perspectiva tedrica, a lingua
gem se coloca, portanto, nao como um instrumento do trabalho pe
dagégico, mas como um dos componentes da prépria condigﬁo de

produggo deste trabalho.

Se a linpguagem fosse apenas um instrumento
{ transparente e neutro ), as palavras teriam, sobre o ouvinte,
um efeito automatico e seriam suficientes para veicular o ¢onhg
cimento. Haveria poucos problemas de aprendizagem na escola,
pois todo o planejamento pedagdgico & arquitetado no sentido de
garantir clareza, rapidez e eficiéncia na transmissao de concel

tos e informagoes.

Por outro lado, do ponto de vista didatico,
pode-se prever o desenrolar de um ano letivo, com o conteudo
das disciplinas bem distribuido por um cronograma, constituirndo

objetivos.



execugao, isto é, & posto em prética num espago social onde as

relacoes nac sao mecanicas, mas constitutivas de sentido.

Por mals que o dizer pedagégico se pretenda
programével, informativo, objetivo, abstrato, neutro ou codifi
cado, nao escapa a produgao de "efeltos de sentido" que & o que
caracteriza o discurso, com seu carater intensamente dinamico,
onde facetas multiplas estao em concorréncia. Uso aqui a pala
vra concorrencia no sentido em que a compreende Maingueneau, in

cluindo tanto o afrontamento quanto a alianga.

0 discurso &, portanto, o modo de existén-
cia ( social } da linguagem; e a linguagem enquanto Erética, en

quanto agao.

Grande podera ser a contribuigao da Analise
do Discurso a reflexao pedagdgica, mas levaremos ainda algum

tempo para fazermos dela um uso suficiente.

Para os propésitos desta dissertagao, con

siderando a enorme importancia da interlocugao e da  interacao

para a questao pedagogica, evidenciaria dois pontos, aos quals
explicita ou implicitamente estarei me reportando ao longo de

todo o trabalho @
l - as Leis Discursivas, enunciadas por Ducrot(l)

2 - a Tipologia Discursiva, formulada por Orlandica)

1 - Segundo Ducrot nao se pode falar legitimamente a alguém
a nao ser daquilo que lhe interessa, posto que ao falar reclama

mos a atengao de nosso interlocutor. Esta & a lei do interesse.

Nao podemos também informar de fato, a nao

1 . Ducrot, 0. "Dire et ne pas Dire". Hermann, Paris, 1872,

2 . Orlandi, E. P. "A Linguagem € seu Funclonamento'". Brasilien
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ser que o ouvinte desconhega o dado que lhe estamos fornecendo.

£ a lei da informatividade,

A lei da utilidade diz que toda palavra &

motivada € que a empregamos porqgue ha uma utilidade em fazée-lo.

No discurso pedagégico a lel da utillidade
parece ser a mais forte, porque seus préprios motivos incluem
as anteriores : a razao do Discurso Pedagogico ( DP ) é infor
mar e interessar. Em outras palavras, no DP a utilidade do di
zer estaria em informar e suscitar o interesse dos alunos. E
isto o legitima. Contudo é oportuno pensarmos a diferenga en
tre "legitimo" e "legitimado". £ a forga social da instituigao
escola que garante o DP como 1egitimo. Uma vez legitimado, ele
é soberano. O aluno niao pode "escapar" a ele, porque lhe € co

brada uma resposta sob a forma de aprendizagem,

Em seu livro "A linguagem e seu funcionamen
to" Eni Orlandi mostra como o DP desrespeita as lels discursi-
vas. Segundo a autora, a lei da utilidade se garante pela da
informatividade e a lei do interesse pela crenga de que e po§

sivel "eriar" ( impor ) motivacao.

A quebra das leis discursivas fica obscure
cida pelo esforgo argumentativo e estratégias motivacionals uti
lizadas pelo DP para prossegulr como se as tivesse observado,
Assim ( na sua ilegitimidade ) ele se legitima, buscando nao SO
igarantir”" a eficacia do seu dizer, como também ignorar o fato

de que se insere, por principio, nos discursos de tipo autori-

tario.

Podemos considerar, portanto, que o discur

50 pedagégico se caracteriza como autoritario porque

12 - guebra as leis discursivas

2?2 - procede como se nao as quebrasse,.

Esta situacao, bastante complicada, € um de
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0 professor ocupa uma posigao em que e ao
mesmo tempo vitima dessa determinagao e possibilidade de ruptu-
ra, £ ele que, na sua préfica, pode explicitar o ilegitimo e
a partir dal tornar-se de fato Gtil acs alunos, procurar saber
© que lhes interessa efetivamente, reconhecer o que jé sabem e

construir com eles um processoc de conhecimento.

2 - E. Orlandi formula uma tipologia em que considera a
existéncia de trés tipos de discurso : o lﬁdico, o poléemico e o
autoritario. A base para a distingao entre eles esta em dois
conceitos abrangentes : a interacao ( relagdo dos interlocuto-

res entre si ) e a polissemia ( relagcao dos interlocutores com

o objeto do discurso ). O grau de "reversibilidade", relativo
a interag&o, diz respeito a maior ou menor troca de papéis en—

tre locutor e ouvinte no discurso,

0 indice de "polissemia' diz respeito a
maior ou menor abertura na relagéo com ¢ objeto, logo, na produ

¢ao de um ou varios sentidos. Assim os define :

"Didcunso dudico : e aquele em Gque a srevensibiddi
dade entre intealocuitones e totad, 4endo que o ab
deto do discunso se mantem como tal na Lnteaiocu
¢ao, aesultando disaso a polissemia abeata. O exa

et L

Didcunso podemico : e aguede em que « revensdibidd
dade 4se da 406 ceatas condigées e em qgue o oééeio
do discurso esta predente, mad 40b perspectivads

particularizantes dadas pelos participantes que
procuram dhe dan uma dinegao, dendo que a  podis-
demia e controlada. O exageno ¢ a Anjunrda,

Discurso auiorizanio : e aquele em que a aeveadd
bilidade tende a gzeno, estando o objeto do diacux
40 ocudto pelo digen, havendo um agenie excludivg
do didcungo e a polissemia contLda. 0 exagero e a
ordem no aentido militar, idto e, 0 addugeltamen
to ac comando”, (3) -
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0 grande problema para o DP é que o seu ob
jeto ja esta previamente definido pelo programa, pelo assunto,
pelo ftem. A esta condigao de fechamento, necessaria ( tal-
vez ) a uma sistematizaq%a, se acrescenta o fato do professor
se colocar como mediador. Assim procede a um "apagamento" do
sujeito~alunc, despossuindo~o das suas préprias mediagoes, Em

outras palavras, nao so6 delimita o caminho por onde se tem que

passar, mas determina as formas de passar,

»

Um saber considerado neste nivel, isto e,
definido e acabado, pronto para ser transmitido, esta na sua
distancia maxima do ato primitivo e espontaneo do conhecimento.
Como saber imposto, retira do ato de apreensao o prazer e a dé
vida, o enigma e a surpresa, enfim, as caracteristicas de pro-
blema que podem manter no ser humano a consciéncia de que,
embora objetivado, o conhecimento, assim como o mundo social,

podem ser re-ordenados, re-construidos e transformados,

Com relagao a tipologia acima referida, o
bP, tal gual esta sendo considerado neste trabalho, se caracte
rizarié como um Discurso'Autoritério ({ DPA ). Creio interes-
sante pensar como a pratica pedagdgica confirma ( a nivel de
efeitos ) e ao mesmo tempo "nega" ( a nivel de intengSes e ar-
gumentagao ) esta condigdo, criando a ilusfo de um ensino aber

to e criativo { e no entanto mal sucedido .

No DPA nao ha interlocutores reais, pols a
imagem social do professor é, conforme diz Orlandi, a daquele
" que possui o saber e esta na escola para ensinar " enquanto a
do aluno € a daquele " que nao sabe e estd na escola para apren
der ", Em tals circunstancias, o direito do aluno tomar a pa
lavra, na dinamica da interlocuggo, esta vinculado ao seu papel
social -- devera usa-la para demonstrar o que aprendeu e, no
caso de perguntar, formular as questoes que seu professor jul

*

gar pertinentes. A reversibilidade, porﬁanto e anulada. Lsta

- ~
P B et B TN N - I e s . T T U . S
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rd
mentos™ ou "lugares" em que o aluno pode falar, em que o dialo

g0 & possivel, em que a reversibilidade locutor/ouvinte pode

ser observada.

A inter3950 é "resolvida" do ponto de vista
psicoiégico e nao gnoseolégico. Quero dizer com 1sso que o alu
no & ouvido em outras coisas, como por exemplo seus problemas
de relacionamento com os pais, irmaos, professores ou colegas,
sua visao de mundo, suas davidas existenclals, seus projetos pa
ra o futufo. 0 mesmo nao acontece quando se trata das suas re
lagoes com © objeto de conhecimento, porque elas ja estao, se
naoc determinadas, pelo menos previstas pela escola e confirma

das pela reag%o media do grupo.

No DPA ha um controle estrito da significa
gio. Ele tende para a monossemia, pois, a polissemia apontaria
para o miltiplo e o DPA, no entanto, procura ser univoco;  tem
um agente exclusivo { o professor ) e aponta para uma unica ai

regao : a prevista,

Para "resolver" o problema do fechamento e
garantir a ilusao da abertura a escola "cria" tambem um lugar

para a criatividade,

A criatividade aparece associada as artes,
literatura, desenho, teatro. Nao se considera a criatividade
nas ciéncias chamadas exatas ou em préticas do tipo cientifico,

como a observagao e a experimentacao ( Anexo 1 ).

A criatividade fica associada ao facil e
agradével, enquanto a atitude cientifica se liga ao dificil e
sério. Essa dicotomizagéo separa momentos de um mesmo proces-
50, como se pertencessem a processos distintos, Dificuldade,
prazer, tensao, reorganizagdo, avango sao momentos peculiares a
toda conquista humana. Em nossa sociedade a dificuldade, a ten
sao, a construgdo rigorosa, ficam reservadas as disciplinas con

sideradas clentificas. Ao trabalho que produz tecnologia. 0
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prazer pode ter lugar nas outras disciplinas : nao-cientificas

ou ciencilas menores. E em momentos destinados para isso,

E esta mesma concepgac que exclui o ludico,
confundindo-o com brincadeiras, entretenimento, passa~tempo,
que nao tém outra fungac a nao ser o repouso, o lazer ou a sS0O-
ciabilidade, O ltdico deixa portanto, de ser visto como traba
lho, agao transformadora, como forma de interacao e até  mesmo

como concepgao de mundo.,

Uma outra atividade para a qual a escola
"eria" espago e a critica, gque aparentemente estarla mals liga
da ao discurso polémico que ao ludico. Da mesma forma gue e’
aluno nao pode ser criativo sempre, mas apenas em algumas disci
plinas ou situagdes, também n&@o pode discordar como guer ( isto
é, apresentar sua discordancia real ), mas dentro de certos pa
droes previsiveis ( isto é, dentro da discordancia imaginéria ).
A escola nao diz : e proibido discordar; pelo contrario, afir
ma : voce pode manifestar sua opiniﬁo, qualquer que seja. 50
que a partir da critica do aluno aciona outros mecanismos, que
acabam por fazé-lo sentir que teria sido melhor se nao tivesse
discordado. Efelto este que leva quase sempre a futuros silég
cios ou injungSes. A "arte"™ de perguntar e de discordar e tam-

bem regulada pela propria escola ( Anexo 2 ).

Uma tipologia e algo mais necessario do que
desejavel, ja que pode conduzir a interpretacdes incorretas,
dando a ideila de que os tipos sejam categoricamente delineados
e fixos., Ela é, no entanto, necessaria ao analista para qgue
possa compreender melhor seu objeto de estudo. Diria que o ana
lista "para" a dinimica discursiva, assim como podemos parar
uma imagem de um filme ( retirar o movimento )'para analisa-la
nos seus detalhes, Apés "imobilizagoes" sucessivas se percebem
determinadas regularidades que vao possibilitando a construgao

dos tipos. Uma vez configuradas as particularidades de cada ti

”»

-, L.
"y, O nececsgarin consideré—-lns novamentse am Frarmad sanamarndt e AT o o



existe um tipo puro, nem um espaco rigidamente demarcado para
eles, nem uma constancia da sua permanéncia no discurso. No
movimento das diferentes enunclagoes discursivas eles se inter
penetram e também se afetam mutuamente. Um discurso, portanto,
S0 pode ser analisado através das suas marcas e classificado

tipologicamente segundo sua tendéncia dominante.

O DP escamoteia o seu carater autoritario
dominante e se apresenta como um discurso ora 1ﬁdico, ora pol§
mico. Mas se analisarmos as marcas discursivas que nele defl
nem as formas de participa@éo, programam as respostas, delimi
tam o saber, percebemos que se caracteriza como um discurso au

toritario :

pseudo-criativo, porque determina um lugar para a criativi

dade;

pseudo-significativo, porque nao leva em conta a construgao

dialégica do significado em suas mﬁltiplas determinagaes.

Dizia acima que a critica € uma atividade
aparentemente propria do polémico, porque é no espago do ~ polé
mico que a critica se formula. Mas a critica é também propria
do 1ﬁdico, talvez ate de uma forma mais forte., Ao constituir-
se, o discurso ludico se constitul em critica, pelo seu carater
basico de ruptura e de deslocamento. Aquilo que no polémico e

fungao, no ludico é condigao de existéncia,

Uma compreensao inadequada do 1udico nos
leva a nao reconhecer a sua importincia. Deixamos de perceber
as suas relagoes com os outros tipos discursivoes, que, apesar

de negadas, existem e operam,

0O que se observa no DP atual é gue o DA
"assume o poder", Exclui o 1&&100, relegando-0o a uma condigao
marginal, com fungao alegérica; controla o polémico, estabele

cendo as condigaes do seu funcionamento.

A exclusao do ludico nao se observa apenas
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na escola, Numa formagao social como a nossa, ela pode ser per

ceblda de diversas formas.

A necessidade de especializagdo crescente
que teve inficio com a revolugao industrial estabeleceu limites
rigidos para a atividade das pessoas, principalmente em situa-
gao de trabalho. Mas esta separacido nao se restringe apenas a
questao profissional, a mao-de-obra operaria ou aos "orofis—

sionais competentes" de nivel médio e superior,

A 1imitag§o da atividade passa a operar
idecologicamente num espago mais amplo, colocando "cada um no
seu lugar", criando esteredtipos, isto &, impedindo os indivi-
duos de ampliarem as suas experiéncias, Frases como "intelec
tual nao val a praia'; "intelectual bebe'; "matematica nao e
pra mulher" e outras, demonstram como sao criadas categorias
que fixam as pessoas em determinados papéis e asslim as "prai
bem" de uma circulagao mais livre por diferentes campos de co-
nhecimento ou experiencias. Estes mecanismos fazem parte da

"economia" do sistema.

Tambem no pensamento religioso aparece a
mesma idéla., A frase "Deus € um, o diabo saoc muitos" foi usada
jé por tantos autores, com interpretagSes diferentes, que creio
se ter perdido de vista a sua autoria. 0 que esta frase me su
gere, no contexto deste trabalho, é uma reflexfo a respeito do
lGdico. Deus ( o deus da criagao ) € Ume Uno. O Um é o singu
lar; o Uno é o conjunto singular que abriga o miltiplo. O dia
bo ( o deus da destruigao ) sao muitos, nao no sentido plural,
da multiplicagao, mas no sentido da dispersdo, da refragso, da
desarticulagao, da desintegracdo. £ a ele que se "evita'. Evi
ta-se o0 caos, em nome de uma ordem para a qual a pluralidade &
sempre uma ameaga. Evita-se o caos e, pelos mesmos caminhos ou
motivos, sacrifica-se a pluralidade, como se nao houvesse a pos

sibilidade do uno organizar "o diverso sem-esmagéulo".
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0 ludico é o lugar do mﬁltiplo, da polis-
semia, da criagao, da inspiraggo, portanto, da possibilidade de
ruptura e de deslocamento., £ ele que abriga as individualida-
des e o0 que pode surgir da proximidade e do confronto entre
elas, Por ter que se relacionar com a diferenga ( os diferen
tes ), isto &, com outros seres singulares, o ser humano se tor

na um ser mﬁltiplo num todo singular,

0 discurso 1l(dico e o discurso autoritério,
pela sua caracterizagao tanto quanto ao referente como quanto a
interagao, sao extremos. O polémico é a instancia discursiva
que permela e articula as outras duas. Isto nao lhe da um esta
tuto de superioridade, porque, para a sua prépria constituigao,
também depende do que "empresta" do lidico e do autoritario.
Nao existiria um discurso polemico sem as marcas, ainda que dis
cretas, dos outros tipos. Uma disputa nao deixa de ter um cer

to carater de jogo e um jogo nao deixa de ter regras.,

Do ponto de vista social c¢reio que o discur
so polémico poderia ser visto como instancia privilegiada, onde
a compreensao se torna possivel, assim como a formalizagao, a
sistematizagado, a organizagao, enfim, a construgao de conheel
mentos uteis e validos para um determinado grupo, numa determi

nada epoca.

Por outro lado, pensando em termos escola
res, diria que o discurso 1Udico tem uma enorme importancia,

Nas experiéncias da crianga, anteriores & escolarizagho e poste

riormente, nas suas experiéncias paralelas a escolarizagao, is

to é, no seu tempo fora da escola, a forma predominante da sua
atividade & a lddica. Contudo, nfio é porque a crianga brinca
que a sua postura pode ser classificada de 1ﬁdica; a0 contrério,
e devido ao carater 1ﬁdi¢o do seu pensamento que existe ( que

ela inventa ) a brincadeira,

A brincadeira { agao ) e fruto do jogo
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légicas desenvolvidas, mas a forma mais primitiva(*) de relagao
com o mundo. O mundo fisico e soclal se apresenta a crianga co
mo um referente aberto, que ela explora e interpreta gradativa
mente. A partir do momento em gue se Instaura o jogo exploraté
rio, tambem comega a constituir-se a brincadeira. E estes pro
cessos se fundem de tal forma que, para a crianga, brincar e

pensar sdo atividades simultdneas ou até mesmo equivalentes,

A Argumentagao no Discurso Pedagdgico

O Discurso Pedagogico tem destinatarios es
pecificos, com a participagho dos quais se supde a construgao
de um aprendizado. £ diferente de um discurso politico, jorna
1istico, literario, onde os destinatarios ( ou interlocutores )

estao dispersos num universo maior,

A partir do momento em que o professor fe
cha as portas da sala de aula com um numero x de alunos, também
se fecha, sobre esta situagao tao especifica, o cerco das condi
goes de dialogla. O professor fala nio s6 como um conferencis
ta, isto é, para alguém s Sobre alguma coisa. O professor fala
com alguem ( em nimero variado e simultaneamente ). Esta e uma
posigao comprometedora de ambos os lados, o do professor e o do
aluno; uma posigﬁo que exige o engajamento, mas nao permite o

escape.,

Unm conferencista, por exemplo, pode dese
Jar a participagao do seu auditdrio, mas nio precisa se preocu
par em comprovar isso. Quem o ouve, por sua vez, pode aplaudi-
lo, mas aproveitar da sua exposicao apenas o que jiuﬁm'ﬁtil,‘intg

ressante, plausivel. Ao aluno, na situagao escolar, nao se exi

(*);Primitivo, tal como © concebo em meu trabalho, esta melhor
definido no capitulo 3.
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ge que manifeste entusiasmo, mas, por outro lado, ele esta com
prometido com determinadas formas de manifestag%o da aprendiza

gem, Cobra-se dele um retorno.

Tudo o que € dito na escola ou gue consta
da programagao e apresentado como ﬁtil, interessante, plausivel,
ou, pelo menos, necessario., 0 aluno, portanto, tem de respon
der a todas as questoes que lhe s3o propostas e o professor tem
de se preocupar com as suas respostas. Nestas circunsténcias,
o problema que se coloca, do lado do aluno, € se o fer de res
ponder a seu professor nao interferiria na resposta que poderia
dar a questao em si, isto é, na prépria forma de apreensao da-
quele conhecimento. Pensado do angulo do professor, o problema
se formularia assim : se o ter de avaliar o aluno, isto e, afe

rir a aprendizagem, nao corresponderia a um fechamento EXCe G~

sivo, ou melhor, a um deslise da observaggo de como o aluno a-

prende para o como o aluno responde,

A argumentagao, no Discurso Pedagogico, nio
s0 direciona a exposigéo no sentido de convencer, mas esta su
jeita a praticas que a levam mais longe, isto é, a verificar se,

de fato, convenceu.

Perelman, com a nova retérica, retomou a re
torica classica de Aristoteles { cujos processos de produgao
haviam sido esquecidos ), ampliando seu campo dos géneros espe
cificos para " toda manifestagao discursiva que visa a adesao
do ouvinte "(4). Em Perelman reconhece-se a argumentagéo em fa

vor da persuasso em qualguer discurso cuja intengao seja a de

convencer alguém,

Este conceito em Ducrot e ainda mais abrag

gente. Para ele, toda conversa & argumentacio; onde ha dialogo

4 . Osakabe, H. "Argumentagao e discurso politico“, Kairés,
1979, p. 164,
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ha argumento. Os falantes tendem a conduzir e reconduzir a con

versa em determinada diregio.

Em " As escalas argumentativas " o autor
demonstra como o uso e variagao de simples morfemas ou expres

soes cumpre, no discurso, o papel de fortalecer os argumentos,

Pensando, com Ducrot, que o argumento é
basico para a sustentagio do discurso e que ha varias gradagoes
da argumentagao quanto a sua forga ( intensidade ), passo a con
siderar a questzo da reversibilidade nos diversos tipos discur

sivos.

O discurso polémico, enquanto disputa, ten
de a exclusao do outro, £ o caso das concorreéncias competiti-
vas, como o3 jogos politicos das campanhas eleitorais, a dispu
ta pela prestagao de servigos, pela lideranga de um grupo etc.
Neste caso, a argumentagao do outro e destruida ou superada,
Mas o discurso polémico ocorre também em situagSes construtivas,
quando, por exemplo, apés uma disputa entre duas posigSes, che
ga-se a uma terceira, que nao precisa ser necessariamente con-
sensual. A argumentacao dos Interlocutores pode leva-los a ade
ﬁég a um determinado ponto de vista ou ao fortalecimento dos

seus pontos de divergéncia, que apbés a discussdo se tornam ain

da mais nitidos e firmes.

Mas em qualquer circunstﬁncia, no discurso
polémico, o outro é sempre consideradoe como outro. Mesmo no
seu grau extremo, o da injuria, o outro ainda & um outro. SO
gque a injﬁria jé € o limite do argumento ou da possibilidade de

argumentar.

0 discurso autoritario, a rigor, nao preci
saria da argumentagao. Anulando a reversibilidade na interlocu
¢do, anula o outro, destruindo, portanto, as condigoes de dialo
gia. Todo o esforgo argumentativo do autoritarismo esta em ten

tar provar o que nao €
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-~ que nao e autoritario
~— que faz ¢ melhor pelo outro

pela patria, no caso dos governos; pelo grupo ou pelo individuo,

no caso dos "profissionais competentes".

O dialogo do ditador & com sua propria ideo

logia,

0 efeito de legitimidade gque o discurso pe
dagogico autoritario ( DPA ) se constrdi, ao qual ja me referi
anteriormente, esta diretamente vinculado a esse seu modo de

funcionamento argumentativo.

Para o discurso ludico a questdo da argumen
tagao, de certa forma, nao se coloca, porque o ludico nio e
competitivo. © lidico € o lugar do espago pleno, da criagio e

a criagao nao tem limite.

O que sustenta o ludico nao ¢ o ato de argu
mentar, mas o préprio argumento, entendido aqul como assunto ,
tema, motivo. Nesta forma discursiva, a argumentagéo abdica,
portanto, da sua forga, mas nao da sua qualidade, Isto é, ‘per
manece o carater do jogo ( qualidade ) sem a razdo final { ade

sao ou divergéncia ).

0 polemico & o lugar do espacgo restrito
( restringido, delimitado ) por necessidade, isto é, pelas pré
prias condigoes de produgdo. £ o foco necessario, o espago en

tre margens que conduz a um determinado objetivo.

0 autoritario € também o lugar do espago
restrito, delimitado n&o mais pelas exigéncias das condicoes de

produgao, mas pela forga coercitiva. ﬁ, portanto, uma via des

locada, um velo artificial.

0 ludico convida a participagao conjunta

( fazer junto, fazer ao mesmo tempo ). No ludico nao ha eu/tu,

4 »
ha rnoas. ntle noadem coas Al o o mis s d & oo
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0 polémico convida ao confronto do eu e do

tu na interlocugao.

0 autoritario "convida", ou melhor, forcga a
adesdo. Nem sempre se propde a "calar" o interlocutor. Uma

das caracteristicas do autoritarismo & "fazer dizer" o que se

quer ouvir{®), Hi, neste caso, uma aparente dialogia. Os ou-
tros, a quem o discurso se dirige, ja ndo saoc outros participan
tes, mas dominados. Desaparecem as marcas de pessca e a rela~
cao se colsifica., NBo ha mails um eu, um tu, um nos ( {ndices
pronominais )}, nem mesmo formas nominais que evocam reuniao de
pessoas, como grupo, torcida, auditorio, assembléia, mas apare
cem termos fisicos como Forga, para designar os dominantes e

Massa, para os dominados.

No Discurso Pedagbgico Autoritario a  ques
tao da argumentagao s8¢ apresenta sob diversas modalidades dis-

cursivas.

No cotidiano escolar, permeando palavras e
atos ( ritos ? ), a tendéncia autoritaria se diséemina, tomando
varias formas. Neste trabalho, foi-me possivel explicitar algu
mas delas, as quais chamo de discurso atributivo, discurso da
comogao, discurso moralista, discurso justiceiro e discurso in

genuo,

Através destas formas discursivas, o DPA,
pelo fato de desconsiderar o aluno enquanto interlocutor real,

procura ocupar o lugar do seu saber, dos seus sentimentos e até

mesmo da sua vontade,

A primeira colsa que o DPA faz € colocar o

aluno no '"seu lugar". Nao apenas com a finalidade de atribuir-

5 . Barthes, Roland. "Aula", Editora Cultrix, Sac Paulo.
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lhe um papel social neoessério, mas pela injunggo ideolégica de
coloca-10 no lugar de quem nao sabe, ao mesmo tempo em que faz
o professor ocupar o lugar de quem sabe e proceder a distribui

cao do saber,

Este discurso, ao qual estou chamando de

atributivo, que coloca enfaticamente seu carater de agao, nega

as préprias condigoes de produgao do trabalho pedagégico, pois
este nao seria possivel se o aluno nZo tivesse jA  construidas

as bases para a aprendlzagem.

0 discurso da comogao & outra modalidade de
que a escola faz uso. Através desse discurso, ela sensibiliza
para figuras ou situagoes externas a realidade escolar, Nas
escolas particulares, por exemplo, o dia das maes e o dia dos
pais ganharam tanta ou maior importancia do que as comemoragSes
civicas. As figuras pali e még ( logo, familia ) aparecem como
figuras mistificadas, as quals a crianga deve amar, demonstrar
0 amor por melo de homenagens, independentemente das suas rela
gOes reais com este pai, esta mie ou ambos. Independentemente
tambéem da sua maneira particular de demonstrar o amor ou home
nagear. Poderia ainda lembrar a figura do iggig como outro obe
jeto de mistificagao. 0 indio € o protétipo do injustigado, o

invadido nos seus direitos e na sua cultura, o expropriado.

Este discurso silencia sobre o desamor - e
sobre as injustigas circundantes, que podem estar afetando 0s
préprios alunos. Silencia também scbre a complexidade dos pro
blemas soclais. O mundo exterior { ou o mundo la fora ) apd
rece como um mundo facil de ser transformado em um mundo justo,
desde que haja seriedade, empenho, ideais nobres e dedicagao ao
trabalho em cada cidadaoc. Como " as criangas e jovens de hoje
serao os adultos de amanhd ", eles ( os alunos ) representam a

forga latente e promissora das transformagoes sociais.

Uma outra modalidade da fala pedagégica e
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o discurso moralista, passado atraves de textos, fabulas ou 11
teratura moderna tipo fabula, isto &, que contém uma licao  de
moral. Estorias onde o protagonista "aprende a ligZo" e deixa
de ter o comportamento indesejado, induzindo o aluno a fazer o

mesno.

Moralistas sao também as consideragoes  do

tipo :
-- voce precisa estudar mais,
~- se vocé estudasse mais teria um bom resultado.

Estas colocag&es evidenciam um aluno ideal
( o que estuda muito ) e reduz a questao da nao-aprendizagem a

uma situagao de causa/efeito : nao estuda, porisso nao aprende.

Esta primeira relagao ( causa/efeito ), que
e exterior, desliza, em Gltima instﬁncia, para uma outra Queg
tao, interior, ligada a vontade. A proposicaoc " nao estuda,
porisso nao aprende ", acrescida de sugestdes praticas para mo
dificéwla, tem como implicito uma outra, que opera a nivel de

crenga : " se voce quisesse estudaria e se estudasse aprende-

ria ",

Ha, portanto, um apagamento da resisténcia
interna do sujeito e o problema e reduzido a uma equagao sim-
ples, que se supoe poder ser resolvida com determinagao ou atos

de vontade,

Observa-se também, no dizer pedagdgico, o

discurso justiceiro. Ocorre como justificativa para nao se

dar outra prova ( outra oportunidade ) ao aluno com notas bai-
xas. O argumento que tenho encontrado & o de que tal iniclati
va seria injusta para com aqueles alunos que tiraram boas notas
( tiveram um bom comportamento ). Aqueles que sdo dignos de
louvor ( antigamente os melhores figuravam em quadros de "honra

ac merito" ). Neste caso, o saber adquire conotagéo de hem, ca
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pital, propriedade. E o direito a propriedade ( saber ) tem

que ser disputado em condigOes idénticas para que nao haja in-

justiga.

0 discurso ingénuo se formula com bases na
crenga de que a escola tem a fungao muito especial de preparar
o cidadao : da seriedade do estudante de hoje depende a serieda
"de do profissional de amanha. Cobra-se do aluno ( projetado
num futuro ) uma atengfo e uma responsabilidade totals. Nao se
perdoa pequenas distractes ( mesmo que sejam obvias ), .em nome
de um rigor absoluto. Erros de calculo na Engenharia { que po
dem fazer ruir um prédio ou uma ponte ), erros médicos ( que po
dem ser fatais para o paciente ) sao evocados para justificar
o nao perdao a uma distragdo do aluno, Estes sinistros sao co
locados numa relagao direta com a atengao, apagando-se as ou
tras razoes (.materiais, éticas, morais ) que guase sempre 05

ocasionam.

As formas de persuasao do DPA, até agora ci
tadas, poderlam ser vistas da seguinte maneira, quanto a sua

intensidade e caracterizagao :

1) Uma persuasﬁo forte e imperceptivel, a do discurso atrl

butivo, gue determina o lugar e ¢ comportamento do aluno.
Forte, porque realmente determina; imperceptivel, porque

se torna natural.

2) Uma persuasao apelativa, "suave'! porque dissimulada, a

do discurso da comogao e a do discurso moralista,

3) Unma persuasao forte e declaradamente argumentativa, a

dos discursos justiceiro e ingénuo(*).

* EImbora a argumentagfo tenha estado sempre presente, de forma
"natural'™ no primeiro caso e dissimulada no segundo, chamo
apenas a esta Gltima modalidade de discurso argumentativo.
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+»
0 discurso declaradamente argumentativo e
usado em situagoes extremas, quando se torna necessaria a impo

sigao de medidas coercitivas :

- sangaes disciplinares ( que diminuiram na escola moder
na )
-~ sangoes pedagogicas ( que tém conseqgléncias sérias para

a vida do sujeito ).

~ Ld L L
As sangoes pedagogicas sao as corregoes, os

bilhetes, a nota baixa, a reprovagéo e o retrocesso.

Chamo aqui de retrocesso ao ato de voltar
o aluno a uma série anterior, sobre a qual jé havia obtido apro

vagao em outro estabelecimento de ensino.

As frases tipicas no caso da Jjustificativa

~ ” L
para a reprovagao e tambem para o retrocesso sao

~- isto e para o seu bem

-- & melhor para vocé.

A crenga de que fol capaz de persuadir com

"bons argumentos™ alivia o professor do peso de reconhecer o]

seu poder a¢ sentenciar o aluno.

0 DPA ocupa, portanto, com seus objetivos e
crencgas, o lugar do saber, do sentimento e da vontade reais do
aluno. Ja que seus argumentos sdo alheios aos alunos, esta sen
sagéo de estranheza, de impropriedade, provoca neles reagaes di

versas ( que serao analisadas no terceiro capitulo Y.

Ho seio do DPA, tanto a propria natureza do
discurso gquanto as reagaes possiveis a ele passam despercebl-
das, porque, como os sentimentos szo atribuidos, as reagdes sio

também imaginadas.

No DPA ( como em qualquer discurso autorita

ric ) nao ha portanto, interlocutores reais. 0O saber institui
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tam o professor numa posigao de verticalidade em ralagao ao
aluno, Esta disposigéo se mantém mesmo que a escola moderna
tenha retirado o professor da sua cétedra, colocado os alunos

em circulos, isto &, mesmo que tenha apagado as marcas visiveis

de autoritarismo.

Um espacgo dialogico onde o interlocutor

ideal deve ocupar o lugar do interlocutor real, onde, portanto

a reversibilidade & apenas aparente, é também o espago ideal
para o repetivel. Ha um esvaziamento da tensio no discurso,

porque a argumentagao pedagégica ja esta previamente garantida

pela sua propria legitimagio.

A Forga do Dizer Pedagogico

Garantido pela instituigao, o dizer pedagd
gico exerce a sua forga multipla ( a do dito e a do nao  dito,
nas suas diversas variagaes ) sobre o aluno. A fungao de pre-
ceptor, na relagao com o conhecimento, é esquecida e da lugar
a relagges de poder, ao direito de dizer e de nao dizer, ao de

sejo de injungdo, isto &, de aceitagio total da sua palavra.

1 - O professor fala de um determinado lugar social

O lugar soclal que ocupa garante o seu di-
zer. Se pensamos o valor ilocucional que sua palavra tem, sabe

mos que, ao ser dita, cumpre um ato.

Aos 1locucionais '"eu juro', "eu prometo!,
"eu ordeno" de Austin poderia justapor-se o "eu sei"™, quando se
trata do professor. Sendo que o professor nao precisa pronun
ciar o "eu sei". Tal ato de linguagem esta implicito ao seu
papel. O "eu sei", palavra/ato, pronunciada jé pela institui
gao, & subjacente a todo o seu dizer. Este & o valor da  sua

fala,

A amtrdemmd Amsdm 11y o o evrmte oamoemrn om0 T b oo ™ o o
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de estar a servigo da responsabilidade ou do poder.

Num trabalho de sala de aula ha dois niveis

de relacgao que devem ser considerados :
- a relagao inter-pessoal professor/aluno;

- a relagao sujeito/objeto, dos alunos com o referente ou
objeto de conhecimento ( conduzida‘/mediada, pelo profes

sor ).

Os professores nao fazem comentarios apenas
sobre o seu assunto, mas tambem sobre o comportamento dos alu
nos.,

Em gqualquer dos casos sua palavra possul um

"peso", podendo ser elemento facilitador ou nao.

Uma afirmagao inadequada a respeito do refe
rente tem efeltos menos nocivos do que uma afirmagao inadequada
a respeito do sujelito-aluno. Pode causar davida, estranheza ou
mesmo credibilidade. Mas estes sentimentos estao dirigidos ao
objeto, havendo possibilidade de serem resolvidos posteriormen

te, em outros "encontros" com o mesmo objeto,

Quando uma afirmagao inadequada e dirigida
ao aluno, os efeitos sao mais graves, porque afetam a relagao
do aluno consigo mesmo. Ocorrem tambem sentimentos de estra-
nheza, de duvida e, o que & pior para o aluno, de ‘“credibilida

de" naguiloc que e dito a seu respeito { Anexo 3 ).

2 - 0 seu dizer nao ¢ transparente

A garantia dada ao professor pela institul

gao esta vinculada ao ser acreditado, mas nao se estende ao

ser entendido,.

O dizer pedagogico também esta submetido a
mecanismos de controle e de delimitagac do discurso, Por de-

”
trae das malavras avicioe n adatrmamo Ao mredo T oo o P S
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Foucault(s) diz que nao se fala de gualquer colsa, a gualguer
pessoca em qualquer lugar. Ixiste sempre uma 1nstituig§o, com

suas normas, presidindo o dizer,

Quem & que fala, pela voz do professor ? Se
gundo Orlandi(7), fala a voz do ''cientista", da qual ele se a-

propria,.

Ao professor este discurso parece famiiiar,
porgue ja o incorporou. £ o discurso préprio a cada discipli
na, o saber autorizado, que nac retrata o conhecimento em si,
mas a construgaoc da teoria sobre o conhecimento ( ou da histd

ria sobre o fato ).

Ha palavras que o professor emprega, pensan
do que o aluno entende, como se elas falassem por si mesmas,
sem necessidade de serem compreendidas. Diria que sao palavras
"reificadas", que escapam a ordem simbolica e se constituem em
coisa ( item, titulo, assunto ). Sao palavras que o professor
usa sem estabelecer uma relagac entre o seu sentido e o de ou-
tras palavras equivalentes, mais comuns na linguagem corrente.
Por exemplo : pretérito, fragao, inconfidéncia, M.D.C., M.M.C.,

dominios, intersecgfo etc. ( Anexo 4 ).

3 - 0 seu dizer nao é inocuo

Nos diz Sercovich(8) que ¢ impossivel a nso
ressonancia afetiva de um discurso. Isto porque o discurso nao
é o uso da palavra como ente lingtiistico abstrato, mas o seu
emprego enquanto enunciagao, cuja Significagao pode ser mais ou

menos arquitetada, mas cujos sentidos sao imprevisiveis. " As

6 . Foucault, Michel. "L'ordre du discours", Gallimard, 1971.
7 . Orlandi, E,P. op. cit., p. 15.
3

+ Sercovich, A. "El discurso, el psiguismo v el registro ima
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(9)

palavras nao falam por si mesmas " falam por quem as empre
ga e por quem as recebe., Segundo Ducrot, na dinamica da inter
locugao, as réplicas sdo respostas dirigidas mais as intengoes

do que ao que fol literalmente dito pelo interlocutor.

Ao formular um enunciado, isto é, ao dar a
uma frase uma realizagao concreta, o enunciador lida com esco-
lhas, argumentos, pressupostos. Tambeém para o destinatério,

tal enunciado nao tera necessariamente um unico sentido.

"On peut admetire pounr le meme enonce un grand
nombre de leciures diffenentes, doni chacune esit
une image possible de l'enonciation: selon d'une,
de locuteur, en pandant, s'est presente au destd
nataire comme lud donnant un ordnre, aedon L'au-
Zre, comme lui adrnessanit une paiene etc.” (10).

Assim, ao falar para uma crianga : -- faga
um bonito desenho, um professor pode ser interpretado de diver

. sas formas : como acreditando que a crianca seja capaz de fTazer
q

um borm desenho; como manifestando um desejo ( votos ) de que

ela faga um bom trabalho; como advertindo-a para que se esfor-

.ce. A interpretagao vai depender de gqualquer expressao ( tom,
gesto etc. ) que acompanhe a situagao discursiva, inclusive dos
sentimentos do professor em relagao a ¢rianga, ou mesmo, a reve
lia do que o professor pretendeu, dependendo dos sentimentos da

crianga para consigo mesma,

"Como quadquen jogo, a dinguagem tem a tuncao,
talveg a paimeina de Zodas, de estabelecer reda-
¢oes entre 04 individuos. Seave para concidian,
divertin, addicudarizarn, embaracar, Nao entende
mos por i440 gue ad infoamagoes que eda trandmi
te, podsam, poa acaedcimo, produzin iodos esites
efeltos; quenemos diger que, independentemenie

2 . Orlandi, E.P. "A fala de muitos gumes", op.cit., p. 265,

10. Ducrot. 0. e Nira ot 1Ta Di+tt 102 md4+ 1004 - 2 &e
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de toda infommagao, o sdmples jogo da dinguagem
dnstauna, enitre o4 Lndividuod, ceataas 4elagﬁed
de colabonragao, de duia, de dominac¢do, de depen
dencia’ (11).

A linguagem tem, portanto, muitas outras
fungoes alem da informativa e embora esta seja a fungao predo
minantemente pretendida pelo dizer pedagdgico ela ¢ insustenta
vel sem a concorrencia de outras e, consequentemente, de seus

efeitos.

Além do fato dos implicitos poderem alterar
0o sentido do dito, as palavras tém também ressonancia em nosso
inconsciente, assim como efeitos de associagao a determinados

estados emocionais conscientes.

0 que é pretendido, do ponto de vista dida
tico, e Que, estando os alunos devidamente "motivados" e tendo
sido dada uma explicagao "clara", o assunto seja compreendido,
podendo o professor prosseguir com exercicios de fixacao do
contetido. Este & um planejamento para um aluno ideal, porque o
aluno real pode nao estar motivado, captar como opaca a "clara"
explicagao do professor, necessitar de outras vias de aproxima
gao daquele assunto e, consequentemente, nao aprender ( Anexo
5 ).

A nao aprendizagem costuma ser atribuida
apenas a uma situagao deficitaria do aluno : mas um alﬁno que
nac aprende pode perfeitamente nao possuir nenhum déficit, pode
estar apenas sendo diferente, nao se enquadrando na imagemn do

alunco ideal.

A imagem do aluno ideal é, em parte, cons-

truida "a priori", isto é, existe jé na expectativa do profes

il, Ducrot, 0. "Provar e Dizer", Global Lditora, sao Paulo,
1381, p. 170.
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sor. E é, em parte, reconstruida com bases no comportamento me

dio do grupo.

Tenta~se fazer a maior aproximagao possivel

entre o comportamento '"real'" obtido da mailoria e a imagem ideal,

Em outra parte deste trabalho procurarei
analisar as reagSes dos alunos a essa manobra pedagégica. Em
um debate entre José Arthur Giannotti e Marilena de Souza

Chaui(la) sobre os rumos da Universidade no Brasil, Chaui comen
ta a atitude dos universitérios, que esperam dos professores um
desempenho circense; revela-se também preocupada com a questao
da freqliéncia. FEsta e uma questao bastante interessante que me

leva a algumas consideragoes.

Se na sala de aula, onde, como dizia ante
riormente, fecha-se o cerco das condigGes de dialogila, estas
mesmas condigoes sao anuladas pela postura autoritaria do pro
fessor, o que resta aos alunos fazer ? Se 3é nao sao mais g&gﬁ
se, mas sao plateia, € mais do que compreensivel que exijam um

bom espetaculo.

E curioso como o DPA "estabelece" determi
nadas condigoes, como, por exemplo, a exclusio do interlocutor
real, e, quando o aluno age ( ou reage ) em fung%o dessas con

digSes, se espanta, se surpreende ou se inquieta,

Creio que este problema ocorra em qualguer
nivel de escolarizagao. Os alunos de escolarizagao mais baixa,
nao podendo "escazpar® a sala de aula, como os universitérios,
( porque o controle exercido sobre eles & maior ), escapain a
aula em si : distraem-se, conversam, dormen, ou, aparentemente

atentog, criam barreira ao aprendizado ( Anexo 6 Y.

12. Glannotti, J. Arthur e Chaui, liarilena de S., "Folha de
S5a0o Paulo" de 4 de dJaneiro/87, 2¢ caderno. 1. 21.00
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Iste tipo de aluno & visto como probleméti
co, pelo sistema escolar. HNas séries mais bésicas, para expli
car tal comportamento, fala-se em dificuldade de concentragao e
atengao, em problemas emocionais ou outros. Para o université
rio pensa-se em algo mals generalizado, como despreparo ou alie

nagao.,

De qgqualquer forma, cono jé disse anﬁes, O
problema € posto no aluno. A escola ( aqui incluo a universida

de ) preocupa-se¢ em 'auxiliar" o aluno, isto &, modifica-lo

( adapta-lo ao sistema ).

0 que procuro demonstrar, ao longo deste
trabalho € que este tipo de aluno poderia ser considerado como
um indicador de falhas ou inadequagSes no sistema de ensino. E,
mais especificamente, como alguém que reage a imposigéo do Dp

enquanto discurso autoritario.

Quando nao ha dialogo e nao se pode, pela

discordancia, refutar uma idéia, entao pode haver recusa. A
poléemica, a discussao, & mantenedora do diélogo; a recusa e
ruptura.

No espago do polémico e possivel o exerci-
cio da critica; o aluno que recusa nao explicita a sua eritica,
mas a "encarna". £ no fato de vé-lo assim, como "elemento cri
tico", que se basela a minha proposta de, no lugar de categori
za-lo como aluno carente, ao qual devemos dirigir nossa agao
pedagégica, o consideremos como sinal, como alerta, como indi

cio contrario as nossas evidéncias.



CAPITULO 1II

A INTERFERENCIA DO DISCURSO PEDAGOGICO AUTORITARIO
NAS RELAGOES DA CRIANCA COM O MUNDO

A forga da autoridade do professor sobre a

crianga e dupla, devido ao lugar social que ocupa :

-- enguanto profissional, detentor do saber;

-- enquanto adulto, detentor da experiéncia.

Este duplo arbitrario &, por si mesmo, sufi
cientemente forte para "calar" e "enfraquecer", isto e, para en
quadrar" uma crianga, a despeito de todos os bons propésitos da

pedagogia e da psicologia escolar.

A imagem da crianga nao foi sempre a mesma,

modificando-se através do tempo e da historia,

Philippe aries(t? fa1a aa emergéencia do
"'sentimento de inf&ncia", concomitante a do "sentimento de fami
lia", que surge nos séculos XVI e AVII e que se configura a par
tir do século XVIII. Até entB3o nao havia uma preocupagio espe
cial com as criangas, que partilhavam do espago adulto e apren

diam com os mais velhos ( nao necessariamente os pais ).

A crianga pequena vivia numa espécie de ano
nimato; era uma coisa divertida ( objeto de "paparicagao" ) ,mas
poucc 1importante, "Se ela morresse entao, como muitas vezes a
contecia, alguns podiam ficar desolados, mas a regra geral era
nao fazer muito caso, pois uma outra criancga logo a substitui-

ria", 0 alto indice de mortalidade infantil Justificaria, em
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parte, esta atitude, mas Aries lembra que também o infanticidio

era secretamente admitido.

Com a mudanga da organizagac social, surgiu
a familia como "célula Gnica" e as relagdes afetivas com as

criangas se intensificaram,

Segundo Philippe Meyer(2), retomando Ariés,
1sso ocorreu quando a cidade se reorganizou, separando-se o es
pago pﬁblico do espago privado. Para este autor, a familia
atual comegou a se constitulr quando a rua deixou de ser o es-
pago comum para o trabalho, conversas, espetéculos e diversaes,
onde a transmissao dos saberes e da cultura se fazia por apren
- dizagem direta. A rua, nesta nova organizacao, se transformou

num espago monofuncional, destinado a circulagao, ao transito.

“La rarefaction des possibilites de nelationas di
nectes, faute d'un teanain ou elles  pounnaient
naitre et se developper, laisse le champ  dibae
aux institutions: la transmission du A4AVO LR~
taine, pan exemple, 4e fait de plus en plud a
traveas da mediation de L'gcode” (3)

Nas palavras de Ariés, "a familia e a esco

la retiraram juntas a crianga da sociledade dos adultos“(4).

As relagoes com. o ensino, que na escola en
controu o seu lugar, também sofreram alteragoes. Houve época
em que as criadas eram mais instruidas gue seus patrSes, porque

tinha-se o ler e o escrever como '"prestagao de servigos",

A escola passou a absorver o tempo de mui-

tas criangas, adolescentes e jovens, por um longo periodo das

2 . Meyer, Philippe. "L'enfant et la raison d'ftat", Seuil, "
1977.

3 . Id., ib., p. 13.

A Apime PR T Irmma e md - P
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suas vidas.

~ L4
Em nossos dias, a escola nao so preenche es

se tempo como representa para os alunos, ou pelo menos para

seus pais, que neles tentam incutir essa idéia, um meio de as

censao social e econdmica.

Na medida em que diminuem as grandes pro-
priedades particulares, a idéia de heranga se desloca do patri
monio fisico para o cultural, com fins & formagao profissional

e garantia de trabalho futuro.

0 carater de "seriedade" que assume o ensi
no nao €, portanto, uma invencio da escola. £ conseqliéncia de
todo um complexo social e economico, no qual a escola ocupa um

lugar.

0 fato de me referir aqui ( embora de forma
muito sucinta ) as idéias de Ariés e Meyer se deve & intengio
de fazer notar, no contexto deste trabalho, a preocupagao com a
crianga numa perspectiva historica. Creilo que este enfoque po
de vir a colocar em evidéncia outras questdes além daquelas que

a psicologia tem oferecido como respaldo a agio pedagdgica.

Além das teorias da aprendizagem, da psico
logia evolutiva e das explicagoes do comportamento infantil, a
consideragao da crianga numa perspectiva histdorica nos remete-

ria também ( de novo ) a teoria do conhecimento.

Pensar a crianga historica seria pensa-la

no aqui e agora deste final de século, contemporinea de grandes

transformagoes, principalmente na comunicacgao audio-visual.

Seria ainda tentar perceber com que elemen
tos, futuristas e mistificadores ou reminiscentes e antigos,

compomos a sua imagem,

Considerando as diversas posigCes ocupadas

pela crianga no desenrolar histérico, tal qual o demonstra Aries,
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me ocorrem pelo menos dois aspectos remotos que ainda perduram

em nossas relagoes com ela :

a) a crianga "circense", que diverte ou emociona os adultos,
em espetaculos dos quals nem sempre gostaria de partici
par, como, por exemplo, exibigSes em festas juninas, fes

tas para as maes etc.

b) a crian¢a andnima, nao no sentido em que ela tenha pouca
importancia, como aponta Ariés para a sua condigao no sé
culo XVI, mas no sentido oposto, em que a importancia a
ela atribuida e tao exacerbada, que, por excesso de in-
formagoes e parametros, apagamos a sua individualidade,
na medida em que a levamos a aderir a um comportamento

padrao.,

Desde que a infancia passou a constituir um
periodo demarcado na linha do desenvolvimento, muitos tratados
tém sido escritos sobre ela, principalmente pela pedagogia e pe

la psicologia,

Creio que seja importante indagar que utili
zagao a escola tem feito destes conhecimentos. Indagar se, sob
pressoes historico-sociais nio os estamos desvirtuando, isto e,
utilizando contra a crianga o que deveria ser usado a seu fa-
vor. Indagar se nao estamos absolutizando abordagens, porque
nos dao a garantia de estarmos sendo "sérios" em nosso traba
lho. E se o que deveria ser, para nos, auxilio na compreensao

da crianga, nao se tem transformado em instrumento de controle.

E caracteristica das sociedades capitalis
tas a preocupagao com a produgao e a rentabilidade. Esta preo
cupagao tomou conta também da escola, que busca obter resulta-

dos rapidos e mensuraveis.

Um dos motivoes que me leva a incluir neste

trabalho um capitulo sobre a crianga'é o desejo de trazer é dis

~ -
n gy . - . B
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submetida a exigéncias que tém sua origem nos motivos acima men

cionados.,

A pré-escola faz parte de nossa realidade
de tal forma gue nos esquecemos de considerar os determinantes
historico-sociais que lhe deram origem, assim como as razoes

atuais que a sustentam.

"4 educaggo paé escodan comegou a den reconhecida
como necesdpria tanito na £uaopa guanto nos Lata
dos lnidos durante a depredsgo economica - doa-
ano4 30. Seu paincipald objetivo era o de  ganan
tin emprego a profesdones, enfenmeinos e outros
protissionais e, simudtaneamente, foanecen nuitard
cpo, pautegﬁo e um ambiente saudaved e emoc¢ona£
mente estavel para as caiangas carentes de dois a
cinco anos de idade.

A Segunda Guenna Mundial provocou um novo impud
40 ao atendimento p&e eacodar, volitando- -4e prin
cipalmente para aguedas cadangas cugas mges tra
balhavam em industrias bglicas ou naquelas  em
que 4ub4tituiam o trabadlho masculino, Devido a
seu caaatea de ungencaa, esgse movimento assumiu
pROpPOACY €4 numga&ca4 bastante edevadas e taouxe
duaas contaabu¢;pe4 importantes para o ambito da
educagpo pag-escodar., Pon um lado, foi introdugd
do o conceito de asaistencia social para caian-
¢a4 pequenas, sendo nessalitada a aua impoatancia

para a comunidade na medida em que libenava a
mulhen para o trabalho. Por ovutro, fod deapenia
do o intenesse por novas foamas de atuagpo com

caiangas cujas familias passavam agozra pon adtua
gﬁea antes dedconhecidas e que implicavam a aqu~
sencia do pai ( convocado para a guerra ! e, mud
tas veges a da mge ( engajada no trabalho paodg
tivo J. Suagia, asasim, a preocupacgo com as  ne
cessidades emocionais e 4gociaia das cadancgas” (E)

Este historico, relembrado por Kramer, dei
xa claro que a pré—escola surgiu por necessidades materiais 1i

gadas a modificagoes sociais intensas.

5 . Kramer, Sonia. "A politica do prémescolar no Brasil". Achia

" J— - - o . . —
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Crelo que as razoes reais pelas quais a pré
-escola hoje se sustenta sao mais ou menos da mesma ordem dagque
las que lhe deram origem, O magistério, apesar de constituir
um sub-emprego, devido ao seu baixo nivel de remuneragao, ainda

-

e uma oportunidade de trabalho para muitas pessoas, mulheres |,

principalmente. E a escola é um lugar segurc onde as maes dei

xam seus filhos enguanto vao trabalhar, em casa ou fora.

Estas razdes contudo se obscurecem na medi
da em que a pre-escola e colocada como natural ( isto é, um  lu

gar por onde todas as criangas passam ) ou como necessaria a

questao da aprendizagem.

0 carater de necessidade, entendido aqui co

mo pré-requisito, & o que da a escola a "autoridade" para sele

cionar atividades, observar a crianga, pronunciar-se sobre 0
seu desenvolvimento e finalmente decidir se ela esta apta a ocu

par o lugar de '"alfabetizando".

Tal atitude nega o fato de que a maior par
te das atividades realizadas na-préwescola a crianga pode realil
zar ( e realiza ) por si mesma, em interacao com seu meio ambi
ente ( familia, comunidade e mundo ). Até mesmo alfabetizar-se

em alguns casos, nao muito raros,

Acreditando ter uma fungao original e  in-
dispensével para a aprendizagem, a pré-escola determina um cami

nho "preparatorio" aos niveis seguintes.

A linguagem académica invade seu  espago :
atividades, trabalhinhos, pesquisas, "leituras" e "resumos" de
vem ser feitos pelas criangas. Impondo prematuramente um estl
lo, a escola se esquiva de conhecer a crianga no que diz respei
to ao aspecto dindmico da sua mente e as miltiplas relagoes que
estabelece com o conhecimento, Transformando a criahga num es
tudante-mirim, deixa de acolher e compreender um processo que

se iniciou com o nascimento ( para nae pensarmas na vida |mtro
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uterina, no inconsciente coletivo e na filogénese ) e que se

mantem ativo.

0 discurso da seriedade e o excessivo con-
trole pedagégico que cada vez mals avanga retroativamente ( is
to &, se exerce sobre as séries mais basicas ) tem, a meu ver,
conseqﬁéncias graves para o ensino, Ha dois aspectos importan
tes para o desenvolvimento da crianga que, sob esta 6tica, fi

cam autoritariamente cerceados. Trata-se da competéncia  real

da crianga e do seu imaginario.

Preocupados em conduzir a crianca a um de
terminado tipo de aprendizagem nos esquecemos dos seus "sabe
res", esquecendo-nos inclusive de utiliza-los como suportes e

preopulsores do préprio saber escolar.

Ao contrario de algumas sociedades primiti
vas, onde reallzam pequenos trabalhos dentro da comunidade, em
nossa sociedade as criangas dos grupos favorecidos ocupam um lu
gar improdutivo e se constrdi a seu respeito uma imagem que com

promete as consideragoes ( geralis e educacionais ) feitas em re

lagao a sua competéncia.

Considerada como um ser improdutivo pelo fa
to de nao trabalhar ( fazer ), essa crianga passa a ser objeto
da extensao ou transigao desse "improdutivo" imputado agora a
area do conhecimento ( saber ). Esta imagem da crianga como um

ser que nao faz ( ndo opera ) e ndo sabe ( n3o conhece ) tem um

duplo efeito :

a) mantém em desconsideragéo 0 seu papel ativo no processo

de aprendizagem;

b) confirma a mesma imagem atraves do bloqueio aoc nivel da
'experimentag%o ( fazer ), do bloqueio ao nivel da concel

tualizagao ( saber ) e da desconsideragio da linguagem

do aprendiz.
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constituido. A mediagido da realidade e feita, para ela, pela

mae, pal e outros significativos.

Com o advento da pré-escola, a crianga pas
sou a se expor, mais precocemente, a mediagao feita tambéem pela
escola., A definicao da realidade deixa de ser apenas natural e
habitual ( familia ), passando a ser intencional e programada

( escola ).

Na situagao familiar, a crianga recebe uma
educagao informal no que diz respéito ao conhecimento e a elabo
ragao de conceitos, tendo a chance de reservar para si um espa
¢o onde pode operar sobre os objetos, refletir e agir sobre o)
mundo, formular gquestoes, formular suas proprias hipoteses, de

finir e redefinir a realidade.

A escola, ao contrario, € o lugar onde a
crianga deixa de dar respostas a si prépria € passa a ter que
dar respostas ao professor., Esta € uma questEO importante, a

nivel de conhecimento, que nao costuma ser percebida.

A primeira experiéncia escolar nao &, por
tanto, uma experiéncia sem conflito ou cujo unico conflito este

ja nas questoes de adaptagao ao grupo e de separagac da mae.

Um processo, o da construg§0 do conhecimen
to, que até entao era espontaneo ( 1lGdico e prazeroso por um la
do, tenso e desafiante por outro ) passa a ser avaliado segundo

critérios bem definidos, objetivos e padronizados.

Esta objetivacgao corre contra a experiéncia
miltipla da crianga que, segundo Held(ﬁ), nao se sente bem quan

do reduzimos seu rico universo a um sentido unidirecional.

6 . Held, Jacqueline. "O imaginario no poder'. Summus Edito-

-t M SN
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(7)

Para Piaget a crianga aprende nao por

causa da autoridade do adulto, mas apesar dela.

Ela segue vias inusitadas nas suas constru

goes, porgue seu pensamento flui de acordo com sua fantasia.

A escola, introduzindo tao precocemente as
nogoes de 'certo! e "errado", acrescidas da expectativa de um
determinado comportamento, desfigura o trabalho da crianca ou
nao o reconhece, por haver tornado estreito o seu angulo de per

cepgac a respeito dela.

Tomada pela ideologia do "rigor cientifi-
co"* que domina nossos dias, a escola, por se pretender "séria",
levou as ultimas conseqiiéncias a seriedade, Tornou-se mais ri
gorosa do que a prépria informatica que, apesar da precisao do
seu objeto, admite uma série de erros, ate que um programa pos
sa estar perfeito. Tornou-se mais rigorosa que a inferencia es

tatistica, que inclui nas suas previsces uma margem de erros.

A escola nao aceita o erro nem o "nao—cog

portamento.

(8)

Claudia Lemos'®’, pesquisando sobre a aqui

sig&o da Linguagem, e Emilia Ferreiro(g), sobre as habilidades
de ler e escrever, observam que a crianga passa por uma serie

de etapas desviantes da concepgao adulta do que e correto, mas

~3

. Piaget, Jean. "Logique génetique et sociologie". Revue
Philosophique, Paris, 1928, p. 196,

Nao se trata aqui de negar o valor do "rigor cientifico"
mas de abri-lo & polissemia, & histéria, ao ltdico, & rela
tividade dos conhecimentos.

8 . Lemos, Cléudia, T. G. de. "Sobre agquisigdo de linguagem e
seu dilema (pecado) original®. Abralin - AssociacBo Brasi-
leira de Linguistica. Boletim 3, setembro, 1982 - Ed. Uni
versitaria, Recife, p. 97 a 126.

9 . Ferreiro, Emilia y Teberosky, Ana. "Los sistemas de escri-
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que sdo constitutivas de um progresso na tarefa de organizar,
reorganizar, sistematizar e compreender o objeto e que atendem,
num primeiro momento, as necessidades de comunicagao e, num se

gundo momento, a logica nascente da crianga.

Cencillo(lo) nos diz que a crianga vive num
contexto de inteligibilidade, antes que possa conceitualizar e
categorizar os objetos. Em relagaoc a este periodo aconceitual
nao cabe a imposigao de nossos conceitos fechados, criando a no
950 de erro. O que esta certo ou errado, isto é, a correspon
dencia ou naoc a nossos critérios adultos sobre 0 que e correto,

€ 0 que Menos importa neste momento,

Segundo Claudia Lemos(ll)

, & crianga, ao ad
quirir linguagem, passa por uma fase de indeterminagao semiétl
ca, semantica e sintética, procedendo primeiro a uma descontex
tualizagao dos vocébulos_para depois analisa-los e reorganiza-
los. A categorizagao &, portanto, posterior ao uso dos vocabu

los enquanto procedimentos comunicativos e cognitivos.

Foi-me possivel observar em uma crianga en
tre 1.6 anos e 1.8 anos indicios da indeterminagio semantica in

dicada por Lemos no uso indiscriminado dos vocabulos :

acender -~  apagar

subir - descer
abrir - fechar
tirar - por
tomar - dar

Digo uso indiscriminado no que diz respeito

10. Cencillo, Luis. "Tratado de la intimidad y de los saberes',
Raycar, S.A., impressores - Madrid, 1971.

11, Lemos. Claudia T £ Aa  re; o ~d
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ao sentido, mas eram palavras usadas sempre num determinado con
texto, isto é, ligadas a agoes, que se referiam a umag mudanga

no mundo fisico ou na experiéncia da comunicagado :
acender - apagar : presenca - auséncia de luminosidade

por - tirar : presenga - ausencia de um objeto em determina

do lugar

abrir - fechar : experiéncia espacial ligada principalmente
a percepgao de aparecer-desaparecer. A mes
ma agao podia estar acompanhada dos vocébg
los abre! fecha! quando a crianga pedia au
xilio ao adulto para abrir ou fechar um ob
jeto, como também era acompanhada das ex-
pressoes sumiu! achou! quando se tratava

de uma brincadeira da crianca.
subir - descer : experigncia corporal de subida e descida

dar - tomar : experiencia de deslocamento do objeto entre a

crianga e o outro da relacao.

0 que me parece relevante nestas observa
gSes e que esses pares de opostos, embora indefinidos quanto ao
sentido, porque usados ora correta, ora incorretamente, estavam
sempre vinculados a um contexto onde uma determinada agao do

adulto ou da crianga provocava uma mudan¢a na percepgao desta

ultima.

Nao importa que a crianga desconhega o nome
gramatical que € atribuido a este "ente" linguistico - o VERBO -

nem que ignore a sua funcao. 0 importante é que se estabelece

para ela um registro dessas palavras associadas a uma AQKO (
percebida como movimento, mudanga ); o importante & que ela

constréi, atraves de sua experiéncia, um "lugar" que mais tar

de, pela propria continuacdo desta experiéncia, vai ser investi

do semadntica e sintaticamente e que, a partir dai, podera subsi
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diar a compreensao das categorias estabelecidas pela gramatica

normativa.

A crianga do exemplo nao categoriza, mas jé
tem as bases para a categorizagao; nao chega a conceitualizar,

mas vive ja num contexto de inteligibilidade.

Da mesma forma, na aquisicao dos conceitos
mateﬁéticos, nao importa que a crianga "erre", porque o seu er
ro, ou € um erro aparente ou provisdério ( Anexo 7 ). Nio impor
ta que a crianga pequena conte : "um, oito, tres, T < 2 X+ 1L
O importante é que, através do manuseio de objetos ( agrupando-
0s ou separando-os ), atraveés do ritmo que imprime a atividade
de contar, constroi-se-a possibilidade de compreensao da base
do sistema de numeragao e da natureza das operagSes e seus in-

versos.

-Diante da pergunta de uma crianga de tres

anos 3

" 0 ladrdo tem filhinho ? Um pequenininho ? Um ladri
nho ?" nao nos parece irrelevante o seu "erro" ? Por gue tera
criado a palavra ladrinho ? Por desconhecimento da forma la-
draozinho ? Pela forga do ritmo ? Pela maior perfeigio da

rima ?

Se pensamos do ponto de vista normativo,per
cebemos que esta crianga '"sabe" pelo menos gque ha uma forma es

pecifica de se referir as coisas pequenas : o diminutivo.

" Um ladrao ndo pode ter filhos, porque uma crianci-

nha nao pode roubar ",

Esta afirmag50 feita a seguir. pela crianga em
resposta a sua prépria pergunta, nos leva a outras interroga
¢Oes, de natureza nao mais linguistica, mas filosofica. Qual o
alcance filosofico ou social desta questao ? Quais serao seus

implicitos ? Qual a 16gica a ela subjacente ? 0O desejo de que
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gum dia eles acabam ) ? A crenga na bondade da crianga ? ( S0

um adulto pode tornar-se ladrao ) ?

Pequenos fildsofos, pequenos poetas, as cri
angas nos surpreendem. Mas as coisas interessantes que dizem
ficam restritas ao anedotario familiar. Expressoes como "pu
xa! como € sabidinho!" ou "crianga é génio" sdo literalmente es
quecidas ou destituidas de sentido quando a crianga val para a
escola. Entao as observacoes sobre ela deixam de atender  aos
critérios de sabedoria e genialidade para atender a outros como
inteligencia, habilidade, maturidade, prontidao. Estara viven
dQ o momento em que vai aprender "a sério" a ler, escrever, con
tar, nas classes de alfabetizagao, ou preparar-se para ser alfa

betizada, nos jardins de infancia.

Numa socliedade de classes a ideologia domi
nante é a dos grupos hegemdnicos. No momento em que uma ideo
logia comega a perder a sua fungao e, consequentemente, a sua
forga, entao pode ser percebida e criticada. Tal critica algu
mas vezes jé se encontra presente no saber popular; contudo, as

sim como este saber, nao reconhecida, marginalizada.

Com relagao a situagdo da crianga ha um di

to popular que afirma o seguinte :
"o trabalho da crianga e pouco, mas quem o rejeita & louco".

Parodiando, da perspectiva do conhecimento

formal, tal dito, assim o formularia :

"o saber da crianga € pouco, mas quem o desconsidera & lou

co',

Segundo Piagetgle) toda tentativa de conhe
cimento € uma busca de organizacho; diferem os niveis e as for

mas, mas a fungéo € a mesma. Para Vygotsky. "aprendizado ¢ de-

T Piacat Toarm A od 4+ o~ TEO . YO
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senvolvimento estao inter-relacionados desde o primeiro dia de
vida da crianga"rlS). Este autor chama a atengao para a impor
tancia da aprendizagem da criancga, anterior a seu ingresso na

escola.

E a este saber, anterior e paralelo & esco
la, construido de forma singular ao longo dos seus poucos anos

de vida, que estou chamando de competencia real da crianga.

No contexto deste capitulo uso o termo ima-

ginario nas seguintes acepgoes :

a) a maneira peculiar pela qual a crianga representa ( e se

relaciona com )} o mundo fisico e soclal,

b) aquilo que a crianga cria ( imagina, inventa ) a partir
da sua experiéncia na relagdo com elementos reais ou ima

ginarios ja assimilados.

c) aquilo do qual ela participa, como a literatura fantas
tica, filmes e desenhos animados, em cujo c¢lima "embar
ca', vivendo a estéria, identificando~se com os pPerso-

nagens.

Quanto ao item a) procurarei me ater a ape
nas dois pontos que diferenciam marcadamente o pensamento da

crianga e o do adulto :

1. o animismo infantil - pelo animismo a crianga peqguena
atribui vida, sentimentos e inteligéncia ao0s animais,
plantas, pedras, brinquedos, TV etc. Para ela, os ani
mais, assim como as coisas, oferecen consolo, pois "dia

loga" com eles quando esta aborrecida com 08 adultos.

2. a identificagao com os animais - a crianga aprecia oS

animais porque eles sao sempre disponiveis. Aprecia tam

13, Vygotsky, L. S. "A formagao social da mente". Tivrardis Men
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bém o ocio e a irresponsabilidade em que vivem, Identi
fica-se com algunsg deles para "realizar desejos', como
ser um péssaro para voar; um peixe para conhecer o fundo
do oceano; um animal pesadao ( porco, hipopotamo )} para
viver na preguica e ter liberdade de se sujar; um animal
minusculo ( formiguinha, mosca ) para penetrar em ambien
tes proibidos sem ser notado; um animal ligeiro ( coe-
lho, 1ebre') para saltar e divertir-se etc. Enfim, iden
tificando-se com o animal, procura satisfazer sua curio
sidade e seu desejo de aventura. Busca, na relaggo com
ele, uma compensag%o para as 1imita9835 e exigéncias im

postas pela relagao com o adulto.

0 item b) se refere a natureza ficcional do
pensamento da crianca. A ficgao é, para ela, um "ramalhete de
possibilidades”, um oferecimento de inumeras alternativas que
a ajudam a escolher-se. Quando sonha e quando brinca, a crian-
ga experimenta forgas novas. Ela tem necessidade de exercitar
sua imaginagao, "assim como exercita seus mﬁsculos, ou descobre

‘e constrdéi, pouco a pouco, os mecanismos 1dgicos"(14), . .

A crianca recorre ao imaginario para resol
ver seus problemas ou simplesmente para sonhar, projetar-se nu
ma ‘outra fase de vida, num outro universo, numa outra dimensao,
onde "pode" alcangar coisas que deseja, como a independencia e

a liberdade.

A ficgao abriga tanto seus sonhos quanto

seus temores,

O item c¢) diz respeito ao imaginério susten
tado pela literatura. K pelo refugioc nos contos e nos mitos

que a crianga tenta formular seus problemas reais. pPara Held(ls)

14, Held, Jacqueline. op., cit., cap. 7.
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a literatura fantastica realiza desejos da criangs, confere-
lhe. "poderes particulares" como vencer a gravidade, tornar-gse
invisivel, mudar o préprio tamanho ou a dimensao do mundo. O
desejo de levitagao contém a ansia de liberdade, de independén
cia, de escape ao controle adulto. O desejo de invisibilidade
permite, por um lado, a satisfagéo das curilosidades proibidas,
por outro, também o escape aos possiveis ataques adultos,. A
crlanga tem um gosto especial pelo universo "reduzido", mundo
onde ela se torna "grande" e "forte". E onde pode reinar com

prazer, compensando sua dependéncia do adulto.

(}6), apos anallise exaustiva

Vladimir Propp
de cem dos "contos maravilhosos"*,'conblﬂiu,“concordaﬁdo com

Bédier, que se encontram nos contos elementos de valores cons-

tantes e elementos de valores variaveis. Os elementos constan

tes sao as funcoes dos personagens no conto e correspodem a
suas partes constitutivas fundamentais. Os variaveis s2o os no
mes € os atributos dos personagens. As fungSes Sao pouco nume
rosas; 0s personagens sao extremamente variados. Portanto, ape
= sar-da sua multiplicidade de personagens ( humanos e animais )},

* ¥
os contos apresentam sempre a mesma estrutura .

Também B. Bettelheim(EV), ao analisar os

"contos de fadas", chega as mesmas conclusoes quanto’ a péermarién

cia estrutural e as variagbes de seus elementos adicionais.

Ambos analisam a estrutura dos contos embo

16. Propp, Vladimir. '"Morphologie du conte". Seuil, Paris,
1970.

Classés dans l'index d'Aarne et Thompson.

Esse retorno € importante para a crianga porgue possibilita
tanto a repetigao com fins a elaboragéo quanto o exercicio
de avangar fazendo modificagoes sobre o mesmo.

17. Bettelheim, Bruno. "A psicanélise dos contos de fadas". Paz
¢ Terra, R.J., 1979,
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ra o fagam de maneiras diferentes.

A diferenga no trabalho destes autores e
que Propp se detém na analise e classificacao das funcoes  dos
personagens dentro do conto. E Bettelheim evidencia a fungao
do conto ( como um todo ) para o leitor, que se identifica com

os personagens.

As fungdes, em Propp, sfo portanto constitu

tivas gg conto. Em Bettelheim elas sao constitutivas das rela-

¢oes do leitor ( ouvinte ) com o conto.

Para este autor, o conto de fadas auxilia
a crianga na elaboragao de seus conflitos internos, como, por
exemplo, o medo do abandono, o medo das forgas destrutivas, o]

desejo de independéncia etc.

Ja Held(la), que escreve sobre a "literatu
ra fantastica" ( estdérias modernas que escapam ao realismo cru)
apresenta a ficgao como uma resposta a necessidade da crianga
de nao se contentar com a prépria vida, isto é, ao desejo de

transcender e transformar.

Um dos‘principais beneficios dos contos as
criangas é oferecer-lhes consolo ( principalmente gquando (0353
- . --adultos sao injustos com elas ), assim como propiciar-lhes espe
ranga ( Bettelheim ), incentivo a determinagao, a escolha e -ao

projeto ( Held ).

A crianga precisa simultaneamente da expe-
riéncia e da possibilidade de transcendé-la. Além de pequenas
realizagoes concretas”é no edpaco da fantasiad“que a * criaﬁ%a
"leva a termo" seus projetos, "arquiteta" seus planos e os rea-

liza pelo sonho,

A crianga experiencia com o corpo que, as-
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=im comoc © seu pensamento, & movimento e vida. ( Foi com muita
propriedade que Piaget chamou & esta etapa de periodo sensorio
motriz ). Ela aprecia os objetos pelas suas qualidades fisi-
cas : forma, cor, textura, temperatura. Até a linguagem e, de
acordo com Held, sedutora para a crianga pela sua sonoridade,
sey ritmo, sua beleza intrinseca, sua propria complexidade.,
Quando nac sofre festrigSes normativas, tem na linguagem "mate
rial para formar, deformar, construlr, reconstruir, indefinida
mente“(lg). Sua experiencia e, portantc, uma experiéncia plas
tica, onde os extremos da materia e da fantasia ( pensamento )

estao harmoniosamente articulados.

0 que pensara uma crianca de pré-escola
quando realiza suas peguenas tarefas ? Por onde "viajara" sua
mente, enguanto suas maos trabalham ? Quais serao seus senti
mentos, por exemplo, em relagao a usar a tesoura, dominando-a ?
Ou em relagio & brancura da cola, que pode expremer abundante-

mente, como um mashmellow sobre o sorvete ?

A abundancia do pensamento e da agao da cri
anga, a escola responde com a rastrigéo. Ela devera cortar so
bre linhas e colar sem sujar. A nao correspondencia a estas e-
xigéncias leva a suposigoes de gue a crianca "nao entende as
propostas'", "tem problemas de coordenagao motora" e, por fim, a

afirmacao de que '"nmao atingiu o objetivo",

Held, ao falar sobre a importancia dos ani
mais na vida da crianga, lembra a predilecao de algumas delas
pelo porco e pelo hipopétamo, que encarnam a "deliclosa liberda

de de se sujarm(20),

A escola nao so0 exige da crianga um traba

lho limpo, como tenta transmitirslhe conceitos de limpeza ( hi

19. Held, Jacqueline,. op. cit., p. 198,
20. 1d4., ib., p. 113.
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giene ). Uma tarefa feita por criangas de Jardim ( entre 5 e 6
anos ) consistia em desenhar uma casa limpa e, em outra folha,
desenhar uma casa suja. Uma delas, assim realizou esta tare-

fa : desenhou uma casa € sujou o seu dezenho.

Para a escola, cuja expectativa era de que

fossem representados indicios de sujeira ( como lixo, bagunga
etec ), esta fol uma crianga que nao entendeu a tarefa ou nao
(21)

fol capaz de executa-la. Contudo, segundo Bruno Bettelheim
devido ao carater animista do seu pensamento, nao existe na cri
anca uma separacdo rigida entre o simbolo e aquilo que o simbo
lo simboliza. Assim. ao ler, por exemplo, a palavra leao, a
crianga pode de fato sentir medo. Da mesma forma, a crianga
nao percebe ¢ seu desenho como uma representagéo; ele é a colsa
( ganha vida ). No exemplo acima o trabalho da crianga estava
perfeito, de acordo com seu pensamento : tinha feito, de fato,

uma casa suja.

Outra atividade realizada nesta mesma clas
se consistia no "estudo" dos reinos da natureza : mineral, vege

tal e animal.

Como repercutiré a palavra "reino" na mente
da crianga ? Palavra presente nos contos, reino e antes de_ tu
do um lugar distante, mégico, povoado por personagens fantésti
cos. Assim como os minerais, vegetais e animais sao para a cri
anga seres animados, aos quals empresta vida, sentimento, inte

ligéncia, fazendo deles seus companheiros.

Como superpor estas duas experiéncias ? A
fantasia da crianga e o realismo cru que classifica e categori

za os elementos da natureza 7

51, Bettelheim, Bruno e Zelan, Karen. "Psicanalise da Alfabeti
zagao". Artes Médicas, Porto Alegre, 1984, p. 82.
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A mente da crianga que brinca e a mesma men

te da crianga que pensa e trabalha.

Transcrevo aqui o gque disse uma menina de

trés anos, na medida em que fazia um desenho :

"Olha eu .

minha boca,

mew olhinho bonito!
Mue,

eu viaed cavado!

euw vou ten um pe.

Eu aou wum cavadlo com dacinho!

Eu sou wuma mendinal/cavadlol”

Além da beleza ritmica deste "quase poema
é evidente a presenga nele do elemento fantdstico tao tipico do

pensamento infantil ( eu sou uma menina/cavalo ).

Na imaginacgao da crianga o sonho se mistura

aoc real.

"... o despeatar da inteligencia e da imaginaggo
caminham junZos e conatantemente ae enaiquecem” {(22)

( pois )

“ov. nazgo e imagdinaggo ngo de condtfroem uma  COn

tra @ outaa, mas, ao contzario, uma pela outaa” (23)

As fronteiras entre o imaginario e © que
chamamos de real permanecem frageis e fluidas por muito tempo.
0 fantastico esta exatamente neste clima, onde sutilmente o so

nho e a realidade se interpenetram.

22. Held, Jacqueline. op. cit., p. 48,
23, Id., ib.. n. 48,
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Através do sonho a crianga "modela a reall

dade", de acordo com seus desejos ou suas neceasidades.

0 sonho { ou imaginacdo ) & para ela um
exercicio/base, o exercicio do projeto, sem o gqual nenhuma rea
lizagao humana mais complexa poderia ser concretizada. Projetar
& realizar algo que nao foli ainda construido, deslocado, portan

to, no tempo € no espago.

Uma boa parte das conquistas humanas foram
precedidas da ficgho; sao concretizagoes do sonho { um sonho co
letivo ). As tecnologias mais avangadas desenvolvem-se gquase

sempre em fungao de um projeto.

A ficgdo ora antecede, ora acompanha a cién
cia. Antecede como o "to dream the impossible dream" ( Cervan
tes }; acompanha como a continuagéo de um sonhco gue ja se tor

nou real,

No seu poema "Satelite' Manuel Bandeira ( A
nexo 8 ) se refere a4 transformagao da lua, elemento de sonho en

quanto objeto inatingivel, em um objeto real, tocado pelos pés

do homem e a partir dai desmistificado e demitificado. Mas 1o
go esta '"coisa em si, satelite", aceita e descrita pelo poeta,
se transforma de novo em palco € em plataforma para novas aven

turas ficcionais, novos sonhos.

Tambem para a crianga o progresso da ciég
cia fez evoluir a paisagem imaginaria. De acordo com He1a(24),
elementos como a égua, a ilha, © barcc, integrantes de tantas

aventuras foram substituides : o mar pelo espago; a ilha pelo

planeta distante; o barco pelo fogueta*. Mas a atitude sonhado

ra da crianga permanece; mudam as imagens, mas a fungao do ima

24, Held, Jacqueline. op. cit., p. 84.

* aqul o pensamento da autora se aproxima do de Propp.
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ginério & constante. Por outro lado, situagces semelhantes as
da antiga mitologia grega se re-editam nas estorias mais atuais
com algumas alteragoes tépicas ou plésticas, mas com a mesma
forga simbolica. £ interessante a semelhancga entre Perseu = @
He-Man, o herol que atualmente fascina as criangas. He-Man e
sua irma She-ra, por serem personagens "humanos® facilitam a
identificagao da crianga € por tornarem-se circunstancialmente
"supra-humanos" aumentam nela a esperanga e a certeza de que o
"bem" vencera no final, He-Man tem a capacidade de se transfor
mar, possui "a forca". Sua estéria é fantastica, estd de acor
do com a fantasia da crianga, assim como preenche as condigSes
basicas de um conto deste género. Ela inclui animais amigos e
objetos simbolicos. Receber o "objeto mégico", que tanto pode
ser uma coisa com propriedades mégicas, um animal auxiliar ou
mesmo "poderes" pessoals, corresponde a l4s fungao na classifi
oagéc de Propp : " L'objet manigue est mus a la disposition du

héros ( définition : reception de l'objet magique, designée par
I )”(25).

Assim como Persgeu, He-Man recebe o escudo,
a espada e, no lugar do cavalo aladc, monta o gato-guerreiro,
Sua missaoc, como a de todos os herdis miticos ou lendarios, &

vencer o "mal" e promover o “"bem".

0 otimismo dos contos sugere a crianga que
ela pode enfrentar a vida com a crenga na possibilidade de domi
nar as dificuldades inerentes a existéncia humana. Segundo
Bettelheim, "a crianca se identifica com o bom herdoi nao por
causa da sua bondade, mas porque a condigao do herdi lhe  traz

um profundo apelo positivo”(ZB). A moralidade que o conto pro

i

** Pelo menos como esta representado no filme: "A Furia dos
Titas".

25. Propp, Vladimir. op. cit., p. 55.

26, Bettelheim, Bruno. "A psicanalise dos contos de fadas". Paz
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~ L4 . . Y Ed N
move nao e sentida pela crianga como autoritaria porque, no lu
gar de ser admonitoria e coercitiva, como nas fabulas e na lite

- ’ LY . . o
ratura moralista, e um convite a identificacgao.

Tenho observado que a crianga aceita melhor
a fatalidade do que o arbitrio. A fatalidade ( presente na
maioria dog Contos_) ¢ uma ocorréncia natural, e o gue escapa
ao controle humano e atinge indistintamente as pessoas. 0 arbi

trio e uma imposig¢gao social.

As semelhangas e diferengas entre adultos e
criangas nao estao necessariamente onde os determinantes histo-
ricos e sociais nos habituaram a reconhecé-las. Somos levados,
por um lado, a "infantilizar" as criangas e, por outro, a "es

quecer" a crianga que fomos.

Freud, referindc-se ac escrifor criativo,
cujas obras ( novelas, romances e contos despretenciosos ) sao

tao apreciadas, assim escreve :

"Naa calagpes desses escaitoned um aspecito aadien
ta-ge de foama innefuitgved: todas possuem um he
VQQL, centro do interesde, pana _guem o autor pro
cura de todod as maneiraa pOdALVQLA dinigia a
nodsa simpatia, e que panece edian 406 a proie-
¢go de uma Paovidencia edpea&aé Se ao fim de um
CapLiulO dedixamo.s o heapL Lenido, inconsciente e
esvaindo~de em sangue, com ceategza o enconiaare
mod no paéximo cuidadosamente asslstido e pméxﬁ
mo da 4ecupeaaggo. Se 0o paimeiro volume teamina
com o nauﬂaag&a do heroi, no segundo o Vearemo d
midagaosamente salvo, sem o que a Aiaipaia  ngo
podeadia proageguia® (27)

Diz Freud que, por este sinal revelador de
invulnerabilidade, reconhecemos "Sua Majestade o Egoy o  heroi

de todo devaneio e de todas as historiast(28),

27. Freud, Sigmund. "Escritores Criativos e Devaneios". Edigao
Standard Brasileira, vol. IX, IMAGO Ed., p. 154 e 155.
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Portanto, nao e apenas a crianga que neces
sita de momentos de sonho e de "irrealidade", isto &, de suspen
sao da realidade : também um adulto, quando 18 um romance, as-
siste a um filme ou simplesmente se entrega ao devaneio. Neste
sentido o 'irreal' nao e o contrario do real, um possivél ele
mento de alienagao que pode deforma-lo ou nega-lo. £ algo de
onde podemos retornar aoc real, Nao e apenas uma oportunidade
de exorcismo e de repouso, mas de um trabalho de elaboragéo in
consciente, de resolugao tde certas dificuldades, trabalho este

que escapa ao nosso contrale,

Segundo Huiziﬂga(zg} também o jogo & uma

suspensao temporaria do mundo habitual. Nas suas origens, a pa

lavra ilusao significa literalmente "em jogo". O movimento que
caracteriza o ludico possibilita a integragao do imaginario e

do real e a sua mutua constituigao.

Dizla anteriormente que brincar e pensar
sdo, para a crianga, atividades muito proximas, ou ate me sSmo
equivalentes. No adulfo, o lazer pode ocupar um lugar diferen
ciado porque os elos brincar/pensar, jogo/imaginagao, que na

crianca estao praticamente imbricados, se distanciam pela orga

nizacao da sua experiencia, gobra espago para construgoes mais
elaboradas do ponto de vista tedrico ou mais objetivas do ponto

s, R ~ .
de vista pratico. 0s elos ge distanciam, mas se mantem articu

lados.

Para Huizinga o conceito de jogo & mais am-
plo do que o de seriedade, porque a "seriedade" "procura ex
cluir o jogo, ao passo que o jogo pode muito bem incluir a se-

riedade"(aa). Apresenta como caraoteristicas ladicas além da

29. Huizinga, Johan. "Homo Ludens". Editora Perspectiva  S.A.,
Sao Paulo, 1971.

30. Id., ib., p. 51.
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solenidade, ritmo, entusiasmo, tambem a ordem, tensaoc, movimen

to e mudanga,

A idéia de que o jogo seja algo infantil ou
pouco sério obriga o adulto a "deixa-10 para tras" ou "coloca-
lo de lado", aceitando-c apenas como divertimento, portanto dis

sociado do trabalho.

Se entendemos o jogo como uma forma de pen

sar percebemos gue esta ligado ao movimento e a criagaoc.

0 escritor joga com as palavras, o clentis
ta com as idéias ou hipéteses. Joga~se com as cores, as formas,
o ritmo, os sons, as inferencias... Neste sentido, jogar signi
fica buscar algo novo, diferente, nao experimentado ou comprova

do. E, como na crianga, uma tentativa de compreenséo, interpre

tagao ou construgac da realidade.

Mesmo que nao se produza algo criativo, mas
apenas se tente, por exemplo, a compreensao de um teorema mate
matico, um fato histdérico, uma reacdo quimica, uma lei fisica,
ha jogo no movimento de aproximagao e apropriagao dos seus ele
mentos,

Huizinga diz que o grego, o sanscrito, o la
tim, o japoneés e as linguas semiticas apresentam uma concepgﬁo
ampla do Jjogo. Na palavra chinesa WAN predomina a ideia de Jjo
go infantil, mas seu ambito semantico compreende os significa

dos especificos seguintes :

"egtar ocupado, ter prazer com alguma colisa, entreter-

se, recalcitrar, dizer pladas, fTazer troga. serve

tambem para designar a ideia de manejar, examinar )

farejar", dispor pequenocs ornamentos e, finalmente,

apreciar o luar”.(al)

31. Huizinga, Johan. op. cit., p. 38 (os grifos 520 meus).
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0 faro & a percepgao a distancia, seguida
da tensao e da "quase certeza' da emergéncia do objeto. A pos
sibilidade de '"farejar" que antecede o cconhecimento é! a meu
ver, uma reminiscéncia daquilo que Cencillo(32) chama de envol
vimento cenestésico-afetivo de que é tomada a crianga muito pe
guena, na qual nao existem "lugares" semanticos para a represen

tagao do objeto. Ela vai descobrindo sem interpretar ( sem a-

tribuir um sentido ) os objetos e as pessoas que a rodeiam.

Segundo alguns autores o pensamento infan
til se assemelha ao do homem primitivo e aoc pensamento mitico.
Nao cabe discutir aqui esta tese, mas nao se pode negar que a
orientagao pelos sentidos e a exploragfo precedem a investiga-

gao intencional e a conceitualizagfo.

Hé, portanto, muitas formas de conhecimento
e o fato de o ser humano ter desenvolvido sistemas de represen
tagao abstratos e constructos tedricos complexos nao significa
que possa exclui-las. Aqui se insere a diferenga entre o uso
da palavra "primitivo" para designar algo precério, insuficien
te, inferior, ou para designar algo bésico, fundamental e neces
sario.
E possivel reconhecermes, por exemplo, sem
muita dificuldade, o saber pratico de um encanador no conheci

mento aplicado de um engenheiro de irrigacao ou de um urologista.

A mesma dicotomia que ¢ feita entre saber
pratico e saber teorico ( leia-se saber inferior e saber supe
rior ) tambem e feita entre Ciéncia e Arte, reservando-se o ca

rater de superioridade para a primeira.

No entanto, ao entrevistar Mr, Ungar(gs) ex
32. Cencillo, Luis. op. cit.
33, Ungar Louls. Universidade de Los Angeles, California, USA.

Entrevista realizada no Hotel Viika Rica, Campinas, fevereliro
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poente no campo da alta tecnologia eletronica, sobre a relacao

entre ciéncia e ficgao, obtive a seguinte resposta :

"4 ciencia edta a deavico do gonho, do progeto e
edate nos leva a novod pas4do4 ne dedgenvodldvimento
cientifico. A lniversidade nos foanece o4 inatau
menitos {conhecimentos/ para sealdizarmos nos404
donhos. Mas o tecnocaacla faz com que as pes440dd
de esquecam muiio aapidamente digs0",

Quanto a Arte, disse Mr. Ungar que a dife
renga entre o trabalho de um arquiteto e o de um engenheiro ele
tronico e que a obra do primeiro pode ser admirada, encontra-se
esteticamente éxposta a apreciagao; enquanto a do segundoc escon
de-se num micro-sistema, dentro de um aparelho. Mas a eletréng

ca e basicamente desenho; e Arte.

Ao contrario da perspectiva altamente inte
gradora que se percebe nas palavras de Mr. Ungar, observamos gue
a escola, como gualquer instituigao, nac escapa aos males da
época i a compartimentalizagao ( do saber ) e aos entraves da

burocracia.

0 desenvolvimento "global" da crianga, preo
cupagao presente em gualquer proposta pedagégica atual, nao me
parece um global dinamico, em funcionamentc. & um todo do gqual
se separa as partes e se as avalia como se nao tivessem relagao

umas com as outras,

OCuvi de uma coordenadora, sobre um menino

que deveria ser retidc na pré—escola ¢ " do ponto de vista cog-
nitivo ele esta perfeito; no mais ... nao faz nada ". Diante

do meu esforgo para entender tal dicotomia ( o que uma crianca
tem de mals importante a fazer na escola a nao ser aprender 7 )}
e para alcangar o sentido desse '"mais'", a coordenadora explicou

que ele nao fazia ou fazia mal as tarefas em sala de aula.

Se uma c¢rianga nao realiza as atividades

propostas e ainda assim sabe, nao seria porque estas atividades
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sao desnecessarias ? Ou ainda porque ha outras maneiras de se
aprender e o menino poderia ter aprendido sem fazer os trabalhl
nhos ? Apenas aprecilando a folha de atividades ou observando

outras criangas 7

0 que ficou clarco para mim e gue este aluno
nao se compertava como os demals. Nao respondia as selicita-
Qoes, naoc segulia as instrugaes da professora, ou, em outras pa

lavras, nao obedecia as ordens.

A escola nao considera a inibicao como uma
forma de ser, nem o siléncio como uma forma de participacgao. Es
tas séo, para usar a expresséo de Hanah Arendt<34)y caracteriﬁ
ticas do "nao-comportamento"., A escola exige o siléncio e a fa
la quando quer, determina a "hora de falar" e a '"hora de calar,
A Jjustificativa que da para o fate de pretender nao s6 um desen
volvimento uniforme como tambeém um comportamento padrao e de
gque trabalha com um grupo, nao com o alunc isolado. Mas um gru
po naoc é uma massa; € um conjunto de pessoas que, apesar de se

afetarem mutuamente pelos efeitos da interacao, mantém suas ca

racteristicas individuais.

Uma c¢rianga pode estar aparentemente apéti

ca € no entanto estar brincando, "viajando' pelo mundo dos seus

sonhocs,

A brincadeira esta associada ao movimento,
mas este movimento nac precisa ser necessariamente corporal.
Pode ser o movimento do pensamento, da imaginagéo. Da mesma

forma e possivel que participe de uma brincadeira sem que este
Ja, de fato, "brincando”. Pode fazer parte de um jogo organiza
do ou realizar uma atividade aparentemente criativa, como faria

um exercicio gualquer, como resposta a uma expectativa.

34. Arendt, Hansah. "A condigéo humana'". Forense-Universitaria .
Rio de Janeiro, 1983.
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Assim, a criatividade na escola e o ludico
escolar nem sempre tem a ver com o carater genuino destes esta
dos.

Devendo saber o que se guer e fazer como se

td
deve, o aluno e levado forgosamente a preencher um modelo. Quan
to menor a crianca, maior a coergac neste sentido. Do adoles-
cente se tolera um comportamento atipico ou possiveis momentos

de revolta. Creio que, a nivel da interpretagao dada pela esco

la, a psicologia da adolescéncia tenha favorecido mais acs ado

lescentes do que a psicologia infantil as criangas.

0 excessivo controle da aprendizagem ( dis
tribuigao do conhecimento ) que levou Marx a chamar o exame de
"hatismo burocratico do saber!", faz com que a escola encontre,
em nossos dias, uma forte concorrente, mais generosa na sua dis

tribuicdo, sem cobrangas e rituais : a TV.

Definida como elemento de alienagaoc, a TV
foli acusada de "retirar a crianga da vida" e manté-la paraliza-

da diante do video.

Embora apresente a "imagem da imagem" e,
neste sentido haja de fato um grande distanciamento do real, no
sentido inverso esta muito proxima do imaginario ( que por sua

vez & constitutivo do real ).

Embora possa se prestar a manipulagao de
opinices, escapa, pela propria natureza da sua linguagem, aQ

controle estrito da significacao.

Oferece estimulo e alimento ao imaginario
da crianga; deixa-a penetrar no munde adulto, veiculando as—
sunttos sobre os guals se silencia, come ¢ sSexo, a loucura e a

violencia,

Tive a oportunidade de observar criangas de

guatro a nove anos
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- acompanharem nos minimos detalhes a doenga de Tancredc Ng
ves, fazendo perguntas e comentarios surpreendentes sobre

a organizagéo gocial e polltica do pails;

-~ acompanharem a campanha eleitoral de 86, com espantoso es

pirito critico;

- assistirem encantadas a uma reportagem gue mostrava a ar

gqultetura e os Jjardins da URSS;,

-~ assistirem com igual interesse a uma reportagem sobre a

agricultura no Japao;
- criticarem propagandas comerciais mal feitas;

- desligarem a TV com O comentaric : "este Drogramna esta

chatot",

Na escola espera-se que a crianga manifeste
interesse sempre. Ela nao pode criticar nem "dar um clic', is
to &, "desligar" o preofessor. Entao desliga-se dele ou da si-
tuagéo de aprendizagem. Quando o desinteresse se torna fregllen
te, a crianga & considerada portadora de um problema a ser diag

nosticado. Nao se pensa que ela possa ter sido "silenciada" ou

"enfraquecida" pelo sistema.

Na linha do controle retrocativo das ativida
des escolares, que a escola considera um progresso no sentido

de melhorar a qualidade do ensino, também esta a antecipacaoc do

diagnostico, a semelhanga dos programas preventivos na area da

saude.

As criangas sao retidas na pré—egcola por

que poderac apresentar problemas no pré-primario; sao. retidas

no pré-primarioc porque poderao ter dificuldades na 12 série (sé

rie esta em que a maioria das escolas alfabetiza); sao retidas

na 42 série porque poderao estar imaturas para a 5% serie.

Mudamos entac do diagnostico ( nem sempre

o~
v N T R U . Bt . T T P T
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venir hipotéticos problemas futuroes.

No meio de tantas previsaes, que espago S0
bra para conhecermos a crianga ? Em que condigoes se estabele
ce o processo de interagéo ? Sera possivel a escola perceber

que algumas criangas preferem apreciar a participar diretamente,

ouvir a falar ? Perceber que a crianga que observa e ouve pode

ser taoc ou mais ativa do que aguela que participa e fala ?

Podera compreender ¢ universo simbolico da
crianga ? A diferenga dos seus pontos de vista e das suas rea

goes daqueles critérios e reagdes que supomos ?

Tenho observado gque, quande uma crianga, ao
assistir TV, pede sucessivamente aos palis gue lhe comprem 08
brinquedos anunciados, espera apenas que eles digam SIM, nao
que comprem de fato. Este sim & uma resposta positiva do adul
to a0 seu sonho & ao seu desejo, abundantes e ilimitades. Nao
e uma mentira, porque, para a crianga, nao slgnifica uma promes
sa que deva ser cumprida, mas a confirmacao dos seus sentimen
tos positivos em relagao ao desejo e a conquista. Ao responder
nao, para ser coerente com a sua Verdade, o adulto nao ajuda &

crianga, porgue diz naco aos seus anseios mals profundos.

Para Bettelheim, as promessas realistas sao
desapontadoras, nac oferecem consolo, porque correm contra as
experiéncias internas da crianga. Diz ele que o0s medos da cri
anca ( eu pensaria tambem nos seus desejos ) sao irreais do pon
to de vista do adultoe da realidade objetiva, requerendo, por

tanto, esperancgas também irreais. Para este autor

"04 exageros fantgaticos do conto de fadas dpo-
Lheq o togue de veanacidade paicodogica -- enquan
to expldanagpes nealistas parecem paicoldogicamen
te mentiroaas, embora veadadedinas de fato! (3%)

35. Bettelheim, Bruno. "A psicanélise dos contos de fadas". Paz
e Tarrasg, BT mw A1
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Também Held considera deliciosa a ambigtiida

de dos contos, porque a sua irrealidade val de encontro a uma
(36)

realidade profunda e desconhecida de nossa personalidade

Assim, se consideramos o imaginério da cri
anga, percebemos gue conceitos rigidos de verdade e mentira (no
sentido moral), verdade e falsidade ( no sentido cientifico ) ,
1égica e absurdo ( tal como 0S5 concebemos ) nac podem ser man-

tidos.

Lembro aqui uma passagem do "Dicionario En
ciclopédico das Ciencias da Linguagem”(37) : "Interrogar um tex
to literario sobre sua "verdade" & nao-pertinente e  significa
16-1lo como um texto nao literario". Parece-me que essa propo
sigao se aplica ac "universo infantil" gue também & prenhe ae
dimensoces, movimentos e sentidos préprios. Exigir da crianga

uma objetivagao precoce e uma conformidade com nossos juizos e

nac reconhecé-la como crianga.

A nossa experiéncia de adultos ela ofsrece

a sua experiencia, que consiste nas mﬁltiplas formas de apre-—

ensac do conhecimento, fundadas no carater ludico do seu pensa

mento € na percepgao precoce das mudangas socials gerais.

0 discurso oficial do Ministério e Secreta
rias de Educagao, acolhido e repetidd pelas instituigoes de en-
sine em particular, & tao solene que vale pela sua prética. Na
ilusao de que o realizamos, nos permitimos negligencié—io. Pa
ra ¢itar apenas dols pontos, relacionados a questaes tratadas

neste capitulo, lembro a intengﬁo da escola de :

a) promover e assistir o aluno no seu desenvolvimento glo-

bal.

36. Held, Jacgqueline. op. c¢it., p. 101 (depoimento Dra. Erminy)

37. Todorov, T. e Ducrot, O. "Dicionario Enciclopedico das Cién
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b) proceder a uma educagac ou ensino personalizado.

Vimos, no entanto, que este global nao & di
namico, mas um conjunto de itens observados isoladamente. Vi

mos tambem gue se privilegia o grupo e o comportamento medio,.

Com boas propostas pedagégicas a escola  se
trangiiiliza, como se a intengac garantisse a acao. Os aspectos
a favor do alunc, lembrados pelo seu discursoc { o da proposta )

sao esquecidos na sua pratica.




CAPITULO TIIT

A CONTRA APRENDIZAGEM : UM COMPORTAMENTO REATIVO

No primeiro capitulc procurei caracterizar
o discurso pedagogico como autoritério, Uma vez gue sustenta
uma falsa relag%o de dialogia, na gual o aluno nao ocupa o lu

gar de interlocutor, mas de inguirido.

No segundo capitulo hbusquel demonstrar como
o DP se impoe desde as primeiras experi%ncias escolares da
crianga, nao tanto como palavra, mas como controle das suas ati

vidades.

No presente capitulo pretendo proceder a

uma analise das reagoes dos alunos ao DPA,

A partir do momento em que a escola nao sus
tenta as condigaes de dialogia ( principalmente a reversibilida
de ), as condigoes de interacao ficam imediatamente  comprome-

tidas. Se o dialcgo & aparente, a interagao também ndo € real.

Criando e mantendo a expectativa de um alu-

no ideal, a escola convida os alunos reais a representagao de

um papel que corresponda a essa imagemnm.

Minha experiéncia pedagdgica fora da escola
me levou a conclulr que nem todos os alunos realizam com suces
so esta representacac. E a nao aceitacao do papel € confundida
com dificuldade para aprender. Confundida pela escola e pelos
proprios aluncs que, na maioria dos casos, naoc tém consciéncia

do que se passa com eles,

Definiria, portanto, a contra-aprendizagem
come uma recusa do aluno, ativa, mas nem sempre consciente, a

aprender ¢ que se ensina, da maneira como se ensina.
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0 que me levou a formular a hipotese conti
da na definigéo acima, a da contra-aprendizagem como comporta
mento reativo a imposigio do Discurso Pedagdgico, foi o fato de
haver constatado que a maioria dos alunos a mim encaminhados,
por estarem apresentando problemas de aprendizagen, gég tinham,

de fato, nenhuma dificuldade em aprender.

Diria, num primeiro momento, que estes  alu
nos nao querlam aprender., NAo0 se empenhavam em compreender os

assuntos escolares, nem mesmo em realizar as tarefas.

Ainda num primeire exame, a sles sa aplica

* # » 3
ria o rotulo de desinteresse generalizado.

Contudo, estes alunos nac eran totalmente
desinteressados. Havia sempre um tema que os fascinava, varié
vel em cada caso : caminhoes { menino, 2% sépie ), cavalos ( me
nino, 28 série ), ecologia ( menino, 52 série ), arte ( menina,
4% série ), mecanica ( menino, 52 série ), cultura e relagoes

internacionais ( menino, 4% serie )} etc...

Uma vez gue se tornava passivel a aproxima
gao do seu centro de interesse, eu podia explorar os conteudes,
relacionando-os ao tema de sua preferéncia. Na medida em que o
aluno diminuia sua resisténcia inicial, pelo prazer gue sentia
em lidar com assuntos do seu interesse, aumentava sua disposi-

gao para o trabalho, ganhava aos poucos confianca em si  mesmo,

melhorava a auto-estima e aprendia com uma rapidez surpre-
endente.

Conelui, portanto, que o problema destes
alunos nao estava numa impossibilidade para aprender, ma: nas

suas relagoes com a escola e com o tipo de saber por ela el

culado.

Impossibilitados, por razdes que veremos

mais adiante, de corresponder a imacem de zlune ideal . sotoa
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dos. Como sua classe social nao lhes permite a evasao escolar,
em outras palavras, como nac tém alternativa possivel a nao ser
permanecer na escola, eles se mantem em reslsténcia passiva, ma

terialmente presentes, mas num ‘outro lugar psicolégico”, a

espera de uma ''outra coisa'.

Cabe esclarecer aqui o gue estou chamando
de resistencla passiva, uma vez que fiz constar da definigao de
contra-aprendizagem a palavra ativa para especiflicar a recusa

db aluno.

Penso gque a resisténcia & passiva na medida
em gque o aluno, submetido a autoridade competente do professor,
nac consegue expor, por inconsciéncia ou medo, 0s motivos desta
recusa, assim como seus interesses & suas davidas. Mas esta re
sisténcia parte de uma recusa, que POr Sua Vez e ativa, no sen
tido em qgue se constitul em um movimento interno de preservagao

dos seus reais interesses e do seu desejo de dlalogo.

Do ponto de vista da comunicagéo social
creio que toda passividade & aparente, porque se revela, no mi
nimo, como um sinal de insatisfagéo, Um sinal que, se captado,

pode obter resposta.

Foi, portanto, do lugar destes alunos, os

que nao aprendem, que procurel compreender tambem o lugar gue

ocupam 0S outros, os gue aprendem, nas suas relagoes com 0 co-

nhecimentc ¢ com o saber institucionalizado.

Passo a fazer uma caracterizagao dos alunos
"Fracos", seguida de uma descrigao do trabalho com eles realiza
do, para, finalmente, buscar relagoes entre a sua atuagac e o
dos outros alunos, os "Médios'" e os "Fortes'. Procuro assim

evidenciar a sua fungiorx>grupo, enquante corpoe social.

Os alunos que recebo para atendimento s30
criangas ou adeclescentes normals, procedentes de escolas parti

culares comuns. As series que frequentam variam do  preé-prima
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rio ao 22 agno do 2% grau. A maior incidencia de procura ocorre
entre a 22 ¢ a 7% séries. Estes alunocs, encaminhados ora pelas
escolas, ora por clinicas psicoldgicas, ora trazidos por inicia
tiva da familia, sao repetentes, ou alunos em vias de retengao,
ou mesmo outros que tem conseguldo passar de ano, mas apresen-
tando apsenas o rendimento minimo exigide. Enfim, sao alunos

com problemas de aprendizagem, isto é, Fracos na escola.

Uma caracteristica bastante comum nestes
alunos é que eles se apresentam com uma auto-estima muito bail
xa. Tomando de empréstimo as palavras de Emilia Ferreiro(l) di
ria que " ja aprenderam que ndo sabem ". SAo alunos que se dei
xaram influenciar por situagoes escolares que minimizaram a sua
inteligéncia ou a sua forga de vontade. Entre eles identifico,

contudo, dois tipos :

a) aqueles gue, aceitando o rétuio, se auto depreciam, cha

mando a si préprios de burros ou vagabundos.

b) aqueles que ainda se reconhecem inteligentes, mas nac en

contram meios de demonstrar isso no ambiente escolar.

Alguns verbalizam seu sentimento; outros
nao se referem explicitamente a ele, mas, pelo seu comportamen

to, deixam evidéncias de que assim se senten.

Para os alunos do tipo a}, que falam sobre

como Se sentem, as expressoes mals comuns sao0

" «-~ ai, como sou burro "
' -— eu sou burro "

" -~ gou vagabundo mesmo |V

Para os que nao fazem alusao direta as ques

1 . Ferreiro, Emilia y Teberosky, Ana. Los sistemas de escri-
tura en el desarollo del nino, Ed. Siglo XX, !México, 1979.
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toes da inteligéncia ou da forga de vontade, aparecem outras
expressoes, na medida em que inicialmente resistem tambem ao

meu trabalho :

~-- eu nao sei "
" —— eu nao consigo "

" -~ nao entendo nada "

- Em alguns casos 08 alunos se auto-agridem,
dando tapas ou beliscoes em si mesmos, sS0COS na prépria cabega.
Um deles, ao errar um exercicio, tirou o sapato de um pé, levan

tou-se e se aplicou uma surra.

g . ” . .
As expressoes mals proprias dos alunos ti-

po b) seriam :

-- eu sel que sei I
" - eu nao consegui acertar, mas eu sei I"
" ~~ a tia nao sabe que eu sei !

" -~ eles {os professores) sao burros "

0 comportamento tipico do aluno b) & nao re
sistir ao meu trabalho, mostrar o quanto & interessado por as-—
suntos ©0s mais diversos, gostar do desafio, como, por exemplo,

gquerer trabalhar com textos ou exercicios dificeis.

Qutra caracteristica marcante é que todos
estes aluncs apresentam problemas de linguagem. Fazendo-se ex-
cegéo a uma minoria que se expressa mal oralmente diria que a
maior parte deles possul uma oralidade perfeita & uma escrita
pessima. A oralidade perfeita contudo nac se mantém, quando os

alunos precisam discorrer sobre assuntos escolares.

Quanto a leltura, distingo também dois  ti

pos principais :

a) o aluno que decodifica corretamente, isto e, faz uma lei

tura mecanica adequada, mas nao entende o que leu. Pri

~
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b) o aluno que 1& errado, salta palavras, modifica o texto,
mas qgue & capaz, ao final, de captar as ideias princi-
pals. Privilegia o sentido em detrimento da decodi 1

cagao.

Isto me leva a supor que sua dificuldade &
antiga, isto &, que nenhum deles se alfabetizou plenamente. Nao
conseguem manter simultaneamente a capacidade de decodificar ,

interpretar e compreender.

Com relagao a produgao de texto occorrem

tres tipos fundamentais de dificuldades

a) fazer constar do texto o elo que buscam mentalmente na
construgdo, através da repeticao de expressoes como

” ” el
HE ai... " " E dai,., " " E entac... "

b} problemas de ordem sintatica gue levam a construgaes de
frases do tipo
" Era um dia esfomeado... ",
para expressar a idéia de que, num determinado dia, na

casa do personagem, nao havia nada para se coner.

c) problemas de ortografia : o uso numa anica redaqﬁo, da
mesma palavra escrita de forma ora certa, ora errada.
cagador e cassador
casinha e cazinha
cebola e sebola
canto e camto
campo e canpo
ou ainda
zobras por as obras

piriquito por periquito etc...

Estes alunos resistem muito ao treino ortg

grafico.

Uma terceira caracteristica comum a estes
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alunos & que todos se apresentam muito criticos.

Sua atitude critica se dirige ao preconcel
to em relagao ao saber popular, as instituigoes, a metodologia,
ao livro didatico... e se revela de multas formas. Agrupel as
mais frequentes em tres categorias : critica sutil, critica com

rd Ed Lol -
magoa e critica comica.

a) A critica sutil - o aluno se coloca guase reverente, pre

cavido, testando minha reagao, experimentando aos pouqui

nhos se pode falar.

Para melhorar o ritmo de leitura de uma me
nina ( 2% série ), fiz uma adaptacao da brincadeira do pin que
Silvio Santos usa com as criangas no seu programa de domingo.
Consiste em contar até quarenta, substituindo os miltiplos de
quatro pela palavra pin. Sugeri gque ela dissesse pin no lugar
das virgulas e pin-pin no lugar dos pontos. Gostou bastante,
- melhorou a leitura, mas fingiu nao conhecer a brincadeira =]
jamais ter visto um programa do Silvio Santos. Quando percebeu’
gque eu néo 0 desaprovava e achava que aquela brincadeira reque

ria muita atengao e dominio da tabuada do quatro, comentou

" -~ eu ja vi o Siivio Santos sim, tia. Eu morro de

vontade de ir 14 ',
E concluiu, depols de pensar um pouco-
" —— tem muita gente, tia, que nao sabe que © silvio

Santos € legal ".

b) A eritica com mégoa - o aluno se sente ou incompreendido

ou injustigado e se queixa do professor.

Um menino ( 42 serie ) me relatava, com mui

ta magoa, um fato ocorrido na escola

" -~ nos estavamos fazendo exercicios de acentuagao.

De repente a tia perguntou : -- o que me dizem de
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primavera ? Nao sel por que razao respondi : -- &
um lindo nome., A turma inteirs riu, Eu devia di-
zer : -- ¢ uma paroxitona. A tia ficou brava. Ela

nao entendeu que eu nao quis bagungar ".

0 mesmo aluno resolveu aplicar a proprieda
de comutativa da adigao, aprendida ha pouco tempo, num exerci-
cio em que deveria substituir letras por némeros, apés consul
tar uma tabela e depois realizar a operacao. Estava orgulhoso
por aﬁlicar um conhecimento racémmadquirido. A professora nao
aceitou, apesar das contas estarem todas corretas, apenas éom
as parcelas em outra ordem, porque, naquele momento, seu objetl
vo era aferir outra coisa : a correspondéncia exata aoc seu mo-
delo, Frustrado e indignado, o menino comentou, ac me mostrar

a folha dos exercicios considerados errados

il d * Ld
" ~— olha, tia, issc al ja e demais ! Pra que entaoc

ela ensinou a propriedade ?"

Um outro menino, com a experiencia de ter
sido retrocedidoe da terceira para a segunda serie, comentou ao
re-iniciar a terceira serie, desta vez com o aval da escola,

mas ainda considerado mau aluno :

-,

.
# —— este ano eu vou ser santo. Na escola so se da

bem quem e santo. 0 que eles querenm e que eu sejia

santo., Entao, tudo bem, eu vou ser ",

¢} A critica comica - o alunoc coloca a sua critica com bas

tante humor. Escolhi dols exemplos de critica feita ao
mesmo livro, por meninas ( 22 serie ) gue nao se conhe-

cilam.

12 caso ~ Apos criticar o livro como um todo e especificg

mente a tarefa que deveria fazer naguele dia, L. disse :

" -~ Como e que eles podem escolher um livro desse

pra gente ? Vocé ja viu isso, tia ? Fazem pergun
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tas idiotas e a gente da respostas mais idiotas
ainda.

Um dia eu respondi tudo errado so de raiva por ser
obrigada a escrever tanta besteira ( mostra ne 1li-
vro um exercicio todo errado ).

Coitadinhas das criangas da 13 seriel. Que ainda

vao ter de passar pela 28 serie "

22 caso - A menina feolheava o l1ivro e ria muito.

" e Voce jé viu esgge livro ? Que horrorl! Faz pergun
tas tao idiotas que nao da nem vontade de responder,
Aposto que até uma criancinha acerta ( chama a irma
de quatro anos e faz o teste ).
viu ? Ela acertou! Claro! S6 um burro nao ia acer-
tar. No lugar de ensinar, este livro filca perguntan
do colisas. Ele nao devia se chamar "Vivemos Juntos''.

Devia se chamar "Queremos saber de vocel"
e . s
0s adolescentes fazem criticas bem diretas:

" —— a aula e chata, porisso me distraio ".

" —~ aquela aula & pra se dormir mesmo ".

o a‘profeséora de geografia manda ler alto na clas
se, Eu fico t@o envergonhada, tac preocupada em ler
certo, senao a turma debocha, que nao entendo nada.
No final ela diz: -- agora explica o que leu. Eu
nao consigo e fico 1&, diante da turma, fazendo pa
pel de burra. Mas a burra e ela, gque nao percebe o

que acontece com a gente ",

A escola, pela garantia da legitimagac  do
seu discurso, & o lugar onde o 'didlogo" se da num nivel de sus

pensao aos interesses e necessidades reals dos alunos, isto e,

ao nivel dos papéis determinados socialmente.

Os alunos de que falo aqui me parecem crian

cas e adolescentes que desejam dialogar de fato, guerem tomar a



palavra de maneira pessoal, exigem o lugar de interlocutores
reais. Mas nao podendo fazer nem falar da sua exigeéncia, re-

sistem "passivamente",.

A escola é, tambem, por exceleéncia, o lugar
do sim. 0 sim que "deve" ser pronunciade pelos aluncs a insti
tuicdo, isto €, as normas, ao programa, a metodologia, enfim, a

autoridade do dizer pedagdglco.

Estes sao alunos que suponho nao haverem re

nunciado ao exercicic 4o nao.

A metodologia que venho usando nce meu traba
lho com eles consiste em nao seguir nenhum método especifico de
ensine. Como todos, sem exceg%o, desejam ficar bem na escola,
coloco-me como aliada nesta tentativa. Contudo, meu principal
cuidado & nao repeti-la. Procuro leva-los a aprendizagem  por
‘outros caminhos. Creio que os bons resultados que temos alcan
cado se devam mais a este fato do que ao fato do trabalho se
dar numa situagao individual. Multes dos alunos que recebo ti
veram uma longa experiéncia com professores particulares, além
de frequentarem as aulas de recuperacgac oferecidas pela esco

la, em pequenos grupos.

O problema da recuperaq&e escolar e que ne
la se tenta conduzir ou auxiliar o aluno com dificuldades no
percurso de aquisigéo do conhecimento, enquanto objeto termi-

nal - isto é, definido pela escola, movimento este a que a es

cola chama de "atingir o objetivo" - refazendo com e€le ¢ mesmo

caminho anterior. Usa-se a mesma metodologia e a mesma argumen
tagdec. De igual forma, quando a escola fala em processo,  nao
me parece que se refira a ele em termos de canstrugao do conheg
cimento, mas como uma sequéncia de pontos terminails, também pre

viamente demarcados, aos quals chama "passos".

Do meu trabalho nao constam explanagoes,
nachi nenhum tipo de tarefa para casa, nao ha avaliagoes nem no

tas. O conteudo formal, enguanto programa, ocupa nele um eg-
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pago minimo. Trabalho, sem nenhuma pressa, o0 nivel da compre
ensao e das relagdes. A situagao ensino/aprendizagem se organi
za, portanto, dentro de uma perspectiva discursiva. Tenho uma
meta, mas nao um programa prémestabelecida‘ Aos alunos que “jé
aprenderam que nao sabem” procurc "fazer lembrar que sabem".
Nao com pralavras, mas descobrindo com eles e valorizando ¢ seu
saber informal. Procuro repor algum conteudo formal que nao
tenha sido aprendido, trabalhando sempre o nivel da compreensgo
e das relagaes. Aceito extrapolar para qualguer situagao que
seja do interesse do aluno, antecipando~lhe inclusive iInforma-
goes ou conhecimentos. Nao tento trazer o aluno para uma  pro

posta; procuro encontra-lo onde e como ele esta, na sua relacao

com o conhecimento. A este procedimentc venho chamando de
"entrar no discurso do outro". Quando o nivel de resisténcia
do aluno € muito grande, motivo pelo qual a interacao nao pode
ser conseguida na exterioridade, isto e, no espago entre os in
terlocutores, ela tem que ser buscada no discurso interior. Is
to pode ser conseguido atraves de um processo de identificagao
com o aluno, o gue resulta num trabalhc com a sua area "livre
de conflito". Chamc aqui de conflito ao impasse, a situaqao PO
lémica levada ao seu grau extremo, o da ruptura, situagdo esta
que se encontra na base da recusa do aluno, da sua aparente apa

tia, pela impossibilidade da discussao.

A area livre de conflito, para eles, seria,
portanto, o espaco onde se mantem vivo o mobile de toda a apren
dizagem : o interesse e a curiosidade. No caso destes alunos,
este naoc & um espago partilhado, mas, ao contrario, um ter-

ritérioc defendido.

Passo a me referir aos principals recursos

por mim utilizados na busca de interagaoc com estes alunos. Se

riam :

a) a interagao pela imitagao

b) a interagao pelo jogo
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¢) a interagao pelo non-sense
d) a interacgao pelo humor
e} a interagéo_pela desmitificagéo

£} a interaqgo pela construgao conjunta

Sao processos inteiramente relacionados, cu
jo carater 1ludico & facilmente reconhecivel, que so0 separo numa

tentativa de organizagao, com fins descritivos.

a) A interacao pela imitagio -

Tanto Claudinecz) como 0rlandi(3) nos fa-—
lam, em seus trabalhos, socbre o sujeito na formagao social capi
talista, sujeitoc este evidenciado e controlado, ao qual se co

bra criatividade e individualidade.

A Unica forma possivel de aproximagao e
trabalho com aiguns alunes tem sido, na minha experiéncia, a
aceitagéo da imitagao. Eles se recusam a produzir qualquer coi
sa a nao ser dentro de padrdes aparentemente automaticos. Digo
aparentemente porque nac me parece que eles nao gueiram ou nao
possam ser criativoé; 0 que nac gquerem e ser interpelados &em
criativos. Com eles aprendi inclusive a diferenciar a imitagao
da reprodugao. Esta Qltima corresponderia ao efeito espelhamen
to ou eco, isto e, a se fazer O mesmo, sem apropriacao ou trans
formagho. £ literalmente automdtica e repetitiva. A imitagdo

e mais participativa. Equivale a Tfazer tal gual ou fazer junto

a mesma coisa. Exige pericia, no primeiro caso e participagéo,

no segundo. Nao deixa de ser um jogo.

Aos alunos que assim se apresentam, isto é,

2 . Haroche, Claudine. Faire dire, vouloir dire. Presses Univer
gsitaires de Lille, 1983,

3 . Orlandi, Eni Pulcinelli. "Ilusdes da (na) linguagem", em
Foucault Vivo, Pontes, Campinas, 1987.
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resistentes a se colocarem de manelra pessoal no seu trabalho,
tenho permitido que fagam textos com base em outros textos, que
construam frases seguindo modelos etc. Tenho permitido que fa-
cam o dever da escola ao meu lado, com a minha participaqéo, ti
rando-lhes as dﬁvidas, sem cobrar deles a responsabilidade e a
autonomia que se cobra do estudante diante dos seus deveres. No
caso destes alunos trata-se de um estagio necessaric ao seu de
senvolvimento. Quando ndo se sentem mais saturados pela exigén
cia de responsabilidade, autonomia e criatividade, entao come

cam a se expressar de maneira mails pessoal.

Aparentemente nao querem pensar; mas, traba

lhando com eles, percebe-se gue o que Nnao querem € responder a

exigéncia de que pensem,

b) A interagaoc pelo jogo -

0 jogo tem sido para mim o recurso malor,

diante do qual nenhum aluno tem ficado indiferente.

Falar sobre a fungao do jogo seria fazer um
outro trabalho, um extenso trabalho, razao pela qual limitar-me-
ei a apenas algumas referencias alusivas ao seu carater funcio

nal.

Igualmente dificil seria enumerar todas as
possibilidades de aprendizagem que emergem de uma situagao de

jogo.. Elas s3o multiplas, imprevisiveis e inesgotaveis.

0 jogo tem a fungao de suscitar o entusias-
mo, de colocar o aluno empenhado em atingir um objetivo, isto

e, consegulr vencer.

Para os alunos com dificuldade de autonomia,
procuro alternar jogos de cooperagaoc e de competigao. Nos  jo
gos de cooperagéo ( montar um quebra-cabega, resolver um enig
ma ) ficamos lado a lado, somando nossos esforgos. Nos jogos

competitivos nos colocamos um contra o outro e o aluno precisa
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langar mao de todos os seus recursos, os seus '‘poderes' e o]

seus Y“saberes",

0 jogo tem também a fung&o de liberar o pen
samento. Apesar de todos eles possuirem regras, ndo sioc regras
que aprisionam, que inibem. Sem transgredimlas, o vencedor pre
¢cisa ultrapassar o adversério, sendo mais répido, mais dinteli~
gente, mais atento e astuto. Hé, contudo, jogos que S80 intei
ramente de azar, onde os atributos do jogador nao contam, ape
nas o0 acaso. Alguns alunos se deliciam com este tipo de jogo,
entregues a sua sorte ( elemento que se introduz com enorme va
lor simbolico ), vibrando com a surpresa do evento que se ime-

pSe, independente do nosso controle.

Apesar da tensao propria ac desafio e da
exigéncia de dedicagao total a atividade, o jogo & acompanhado
de prazer, entusiasmo e leveza. Esta e a sua adoravel contra
digao.

Foi uma surpresa para mim perceber como Jo
gos simples como os de memdria e o super-trunfo abriram cami-
nhos para alunos aparentemente desinteressados entrarem em cor
tato com os mais diversificados temas, Temas ligados a fisica,
a mecanica, a eletricidade, a engenharia, as relagoes interna-
cionals, a assuntos da geografia como clima e relevo e muitos

outros.

Isto me levou a pensar que ¢ mais importan

te nao & o jogo em si, mas a situagdo de jogo que se estabelece.

No inicio foi uma surpresa para mim e tenho
observado que tambéem eles se surpreendem com o fato de, no meio
de alguma colsa que aparentemente e uma brincadeira, poderem
operar com situagoes que levam a compreensao de conceitos como
correspondéncia bi-univoca, lei das probabilidades, equivalén-
cia, potencia@éo etc., para falar apenas nos conceitos matemé

ticos.
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Outra caracteristica do jogo & o seu wvalor
simbélico, que esta intrinsecamente ligado a sua fumg&o operati
va, Ha gsempre alpuns elementes dos Jjogos que sao investidos de
grande significagao. No jogo de varetas, por exemplo, este ele
mento & a vareta preta, a unica nesta cor e a mals valiosa. Ela
é desejada pelos alunos. Um deles nem se importa de perder a
partida, casc tenha conseguido retira-la. Para ele vencer este
jogo ndo & alcangar o que foi estipulado como vitdria, isto &,
obter o maior indice de pontos, mas conseguir agquela vareta tac
especial. Nos Jjogos de super-trunfo destaca-se " Caminhoes In
ternacionals ". Lste Jjogo apresenta dois pontos de mobilizagao

.
observaveis em todos os alunos que o experimentaram !

1. uma carta que polariza o interesse e a 'simpatia" dos
alunos. Curiosamente nao ¢ a carta super-trunfo. £ uma
carreta que transporta casas pré-fabricadas. Ela vence
todas as outras { exceto o super-trunfo ). Mas tem hin!
ponto vulneravel : o indice de velocidade mais baixo,
perdendo, portanto, para qualgquer ocutra carta, se o joga
dor adversario pedir este item. £ 2 carta mais coblgada,

Assim um aluno se referivu a ela :

" __ Fsta e a mundialmente famosa.
” 4 .
—— Ezta e a mundialmente conhecida como a casa.

-— Esta € a mundialmente conhecida como ela ",

Outro menino assim disse, gquandoc a recupe

rou o

" —— Agora voltei ao normal !V

2. Este jogo suscita uma enorme curiosidade guanto a divi-
sao politica, cultura, costumes, 1ingua, condigaes climé
ticas etc., de diversos paises. As cartas apresentam a
fotografia do caminhdo e da bandeira do seu pals de ori
gem. A minuscula bandeira estampada na direita superior

da carta, embora represente apenas os Estados Unidos e
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os paises Europeus : Alemanha, Suécia, Holanda, Franga,
Inglaterra e Espanha, & o estopim para uma série de con
sultas a Atlas e Mapas politicos. Aconteceu de varios
alunos interromperem o jogo para localizarem no mapa o8
paises dagueles caminhdes. E se esquecerem temporaria
mente do Jjogo para observarem ¢ mapa, estendendo sua cu
riosidade a todos os continentes e paises. A alguns dei

aulas de historia, a outros de geografia, nestes momentos.

Contudo, o que me chama mails a atengao nes
tes alunos € a sua ansia de Jogar, seguida pelo prazer de poder

jogar com um parceiro adulto, numa situagao de trabalho.

Tenho utilizado jogos ate a 6% seérie. A
partir dai o jogo permanece nao mals como atividade lidica no
seu sentido estrito, mas dentro de um conceito mais amplo : O
Jogo das relagaes, a polissemia, a utilizagao de assuntos, 1li-

vros e revistas extra-escolares como material pedagogico.

Uma estratégia de aproximagao mais global,
portanto mais aberta, dos cgnte&dos, tem permitido aos alunos
descecbrir que cada "disciplina'" pode ser interessante, & mais
ampla do que a parte que estao vendo na escola. Percebem gue ©

"recorte'" escolar se insere num contexto maior.

c) A interagao pelo non-sense -—

Com alguns alunos soO consegul algum nivel
de iﬁteragao pelo non-sense. Um deles era incapaz de escrever
uma unica frase, por simples e curta que fosse. Incapaz nao
porque nac soubesse, mas porque se recusava a faze-lo. Da mes-
ma forma sé recusava a ler, também a escrever. AOS poucos desco
bri que ele se interessava por dlnossauros e como eu possufa um
livro sobre animails pré—histéricos, passel a utiliza-lo COmo
meio de trabalho. Sua resistencia, contudo, ainda era grande.
Percebl que ele apreciava os animails em geral. Propus entao um

jogo chamado disparate, que consiste no seguinte : uma relagao
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de sujeitos, verbos e adjuntos adverblais dispostos separadamen
te em trés colunas. Cada pessoa escreve uma coluna, sem ter
visto a anterior., No final abre-se a folha, para se ler as fra
ses, que resultam totalmente absurdas, as vezes hilariantes., No
lugar de sujeifos humanos, usamos animals. No infcio eu o aju
dava, dando algumas idéias, mas, depois de algum tempo, embora
eu escrevesse uma ou duas colunas, as idéias eram todas dele,
Em pouco tempo aquele menino ( 3% série ) que nao se dispunha a
escrever uma unica frase passou a escrever vinte e duas, em dez
ou quinze minutos. Frases absurdas, mas frases. Ou, se tomar-
mos cada elemento isoladamente, passou a relacionar, por vez,
vinte e dois sujeitos, vinte e dois verbos e vinte e dois adjun
tos adverbials, colisa que jamais faria, caso lhe fosse pedido

da maneira convencional,

Um outro, com éiagnéstico de psicotico, cur
sava a 42 serie de uma escola especial., Estava alfabetizado e
sabia fazer as qgquatro operagaes matematicas. O que havia apren
dido corresponderia ao contetdo da 2@ série de uma escola co-
mum. Mantinha um comportamento excentrico. Ao ler, olhava pa
ra o texto, mas "lia'" uma outra estoria, que nao estava escrita
ali, ficande dificil para mim saber se ele a inventava ou se a
conhecia de cor. Diante do meu pedido de que escrevesse cinco
palavras, atendeu prontamente, mas escreveu nomes lnventados e
ininteligiveis. Passou-me a folha com o comentario : " -— Es
tas sao palavras que existem ", Seu tom era desaflador. Acel
tei a inversao e disse : " -~ Escreva, agora, cilnco palavras

que nao existem ". Estava estabelecido o jogo.

Ele havia aprendido a ler sob pressao e
ameacas da escola e da familia. Como eu nao pretendia manter
este procedimento, tentei a interagao aceitando suas estranhas
palavras. Além de utilizar muitos jogos com ele, jogava tambeém
com a linguagem. Seu vocabulario esotérico foi se ampliando e

poucCo a pouco comegou a surglir alguma regularidade. Apareceran
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palavras da mesma familia, com variagoes "prefixais" e fsufi

xais", como, por exemplo :

ckfet - cheirc ruim
mofat - cheiro de mofo
cherackfet - cheiro ruim proveniente de recintos
| fechados
cheragvet - cheiro bom proveniente de gavetas
( com sachg )
cherackpet - cheiro nem bom nem ruim proveniente

da garganta ( halito ).

Na fase seguinte passou a usar eXpressoes

com uma palavra da linguagem oficial e outra inventada :

ingtlate invertida - disfarce, trapaga

a cﬁpula do alalor - abajur

Depois alternava palavras suas com gutras
comuns, CcoOmo olhéo, brilhante, porguinhsa, negrao, santuario,

fosforo, meiga, a caga etc.

Passou a fazer frases :
- a 3 ~ - . v
" 0 que e queijo fede: o que nao e queijo fede menos ",

" A vida nao e so denadir; afinal, tem muitas coisas boas "

Por fim comegou a falar normalmente, conser

vando apenas algumas das suas invengaas prediletas :

denadir - azar, falta de sorte
lacabandja ~ sinonimo de denadir
oiticinha - carinho

sereleteté - variacao de oiticinha.

Manteve estas palavras, mas esclarecendo-
me, sempre gue as usava, sobre suas equivalentes na lingua por

tuguesa.

Passou a fazer redagoes sobre lugares imagi
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mes disse Maceid. Ao contrario dos seus lugares  imaginarios,
ele sabla que Maceio era um lugar real. Esta fol a palavra cha
ve, a ponte que ele préprio astabeleceu com a realidade. Quis
saber onde ficava. Fomos ver no mapa a locallizagao desta cida
de e ent3o aprendeu a divis3o do Brasil em estados e  regides.
Passamos varios dias estudando mapas, especificamente o do Esta
do de S&o Paulo. Certa vez, para surpresa minha, ele dissertou
sobre hidrografia brasileira e sobre os oceanos. Fez isso de
forma teatral. Comeganmos entao uma nova etapa : ele passou a

representar dialogos entre personagens imaginarios, onde desmis

tificava a autoridade.

Sua interagao social melhorou muito; ja con

versa, frequenta clubes e recentemente comegou a trabalhar.

Nao cabe, dentro dos limites deste  traba-
iho, detalhar mais o caso J., nem analisar as razoes da sua lin
guagem absurda., Cabe contudo comentar que nemn tao absurda era,
pois encontramos nela algumas regularidades e, mergulhados no

non-sense, encontramos sentido,

d) A interagao pelo humor -

0 humor e a desmistificacao caminham juntos,
porque o humor é, por si mesmo, desmistificante. Ter senso de
humor & ser capaz de guardar distancia, e poder encarar os fan
tasmas em proporcoes menos aterrorizantes, & nao sucumbir . ao

dogma, ao autoritarismo, a0 caos € as adversidades.

Sempre que encorajei os alunos a prosseguil
rem na sua construgao humoristica, seja em comentarios, brinca
deiras, redagoes ou representagoes teatrais, percebl que aquele
jogo se prestava a uma tentativa, em cada caso muito especifica,

de enfrentar determinadas preocupagaes.

Assim, no caso do aluno com gquem utilizel o

WAt eparate  eram freguentes as palavras hospltal, hosﬁicio, do
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ente, agonizante, muito louco, pirado etc. Ele precisava usar
e rir destas palavras, tornar comico o trégico, para minimizar
o medo gue sentia delas e as dificuldades reais gue vinha en-

frentando em sua vida.

Um outro, adolescente, escreveu uma estoria
muito engragada, passada numa discoteca, criando as personagens
Etesa e Etusa, rivais na conquista do amor do E.T. Este menino

enfrentava problemas de crescimento ¢ de identidade.

J., o das palavras absurdas, também encena
situagoes hilariantes, em que uma professora muito autoritaria
perde todos os seus argumentos diante de um alunoc rebelde. Fu
riosa, ela recorre, e vao, a um diretor que nunca aparece. 0Ou
tra encenacao que faz, com menos frequéncia, ¢ a de um  homem,
muito moralista, que por descuido comete um crime e vail parar

na cadeia.

e) A desmistificagao -

A desmistificagao ocorre na medida em  qu
os alunos formulam suas criticas, em diversas modalidades, 1

clusive pelos jogos de humor.

Um outro efeito desmistificante provém fte)
fato de que, como estudo com eles os mals variados assuntos, e
comum me ocorrerem duvidas. Duavidas que, sempre que possich,
procuro resolver junto com eles., Diante de um fato tao simplas,

eles descobrem, na pratica, duas coisas que muito os auxilis :

-- em primeiro lugar um professor gque "nao sabe tudo";
-- depois, a importancia dos livros, en&iclopédias & di-

cionarios come fonte de pesquisa.

A desmistificagac do erro e outro passo im

portante na recuperagao destes alunos.

0 erro vem sendo tratadeo como um atributo
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e o aluno desatento ou o que nao estudou bem, portanto relapso

ou o que estudou e nao aprendeu, logo, pouco inteligente,

Q erro, seu "inimigo'" na escola, quandc cOIl
siderado como uma contingéncia da propria construgao, passa a
ser nosso principal "aliado". Procuramos ve-lo como um desafio
do objeto a que melhor o conhegamos, o definamos, O especifigug
mos... como um convite a uma nova tentativa, no lugar da sen-
tenga desencorajadora em que se tem transformado, pelo menos pa

ra estes alunos.

Qutro pontc favoravel a desmistificagao pe
dagégica e que deixo que eles percebam o quanto aprendo com
eles. Aprendo na medida em que eles sao os propriocs  sujeitos
da minha investigacio e aprendo tambem algumas habilidades e

enfoques.

5. foi um menino de 2@ serie que recebi com
a queixa de que era desinteressado, poils nao fazia os deve
res de casa. S0 trabalhava exigido pela mae. Em sala de

aula se salia bem; sabla, portanto, o conteudo.

Ele escrevia fazendo enorme pressao sobre o
lépis. NAo foi dificil para mim perceber que sentia dor
ao escrever. Quando lhe perguntei sobre isso confirmou di

zendo que lhe doiam os dedos, a mao, o punho e o brago.

A 2% serie e um periodo em gue se escreve

muito, com o objetivo de fixar a ortografia correta.

Durante a aula, pela manha, S. se esforgava.
A tarde, jé cansado, sem a presenga da prolessora e o esté
mulo de grupo, situagao esta agravada pela suposig&o da
mae de que ele nao fazia os deveres por preguiga, desanima

va e parava no melo da tarefa.

Passel a fazer com ele exerciclos para.aque

cimento das maos e exercicios de controle dos movimentos
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dos dedos e da pressao muscular. Fol melhorando progres-
sivamente. Com os mesmos objetivos iniciel uma fase de de
senhos. Como ele se apresentava incapaz de criar qualquer
coisa, sugeri que reproduzisse uma figura, a sua escolha.
Escolheu uma paisagem e, pelo sistema de transposigao pelo
papel de seda, copiou-a. Para colorir, eu o auxiliava. En
sinei-lhe uma técnica que consiste em raspar o grafite e
espalhar com algodéo. Resulta num coloride leve e e i
processo répido. Ele gostou multo. Entaoc eu lhe disse
que havia aprendido com uma aluna minha, de 4% série. Sua

surpresa foi total, Interrompeu o trabalho e perguniou
" ~— Voce aprende coisas com os seus alunos, tia ?"

Respondi que aprendia sim, muitas colsas.,

Depois de um tempo de siléncio, S. disse
" .- Vocé ndo aprendeu nada comigo, nao e, tia ?"

Felizmente havia algo que eu podia lhe di

zer com sinceridade
" .- Aprendi sim. A ser paciente e persistente ".

De fatc me impressionava observar a sua pa
ciencia e persisténcia em segurar desajeitadamente o lapis
e buscar um uso mais adequado de suas maos como instrumen

to de trabalho.

Este pequeno diélego foi declsivo para a
aceleragao do seu desenvolvimento. Seus olhos brilharam, pas
sou a falar com mais seguranga e entusiasmo. Era a auto-estima
que se restabelecia. Para o desenho seguinte escolheu um moti-
vo bastante trabalhosc : um palhago, com a roupa cheia de deta
ihes. Ainda o copiou, mas fol totalmente independente e criati
vo ao pinta-lo. O trabalho ficou muito bonito e ele o levou paz
ra emoldurar e pendurar no seu guarto. Nesta época,ljé com o

manuseio adequado do lépis e papel e principalmente com a auto-
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as c¢olsas, 3. nao apresentava mais problemas com os deveres de

casa.

£) A interagao pela construgao conjunta -

Construir conjuntamente supbe uma relagao
de dialogia. Quando falamos para alguém sobre alguma coisa
( expomos, informamos, explicamos, exemplificamos ), o que e ca
racteristico de uma conferéncia, supomos que nosso interlocutor
{ cada elemento do auditorio ) nos acompanha compreendendo, En
tretanto, a nao ser por alguns sinais evidentes de expresséo
corporal que indicam maior ou menor participagao do auditorio,
nao podemos avallar seu interesse e jamals saberemos em que Mmg
dida cada elemento compreendeu o que dissemos. Em outas pala
vras, Jjamals saberemos em que medlida nossa explanagéo possa ter
auxiliado aguelas pessocas no seu diélogo interior, isto é, na

sua reflexao sobre o assunto exposto.

Ao contrario, quando falamos com alguém SO
bre alguma coisa, a condigio de dialogia se impoe imediatamente.
A situacio de interagac e mais forte e nosso comportamento  em
relagao ao interlocutor se re-orienta, pelos proprios  efeitos
da interiocquo, com muito mais rapidez que o do conferencista.

Nao basta desejarmos ou supornos a compreensao de outro; para

' . - - .
que o dialogo prossiga e necessario, de fato, gue nos acompanhe

mos e nes compreendamos mutuamente.

No primeiroc capitulo deste trabalho eu di
zia que quando o professor fecha as portas da sala de aula, tam
bvem se fecha, sobre ele e seus alunes, © cerco das condigSes de
dialogia. Isto porque, diferentemente daquilo que se espera
dog componentes de um auditorio, aos aluncs se cobra uma parti

cipagido e uma resposta verificaveis.

0 professcr, como o conferencista, expoe,

informa, explica, exemplifica. Mas também pergunta, pede expli
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cagSes, afere a aprendizagem. Ele fala ao mesmo tempo para al
guém e com alguém. A Situagéo de sala de aula se coloca, por
tantoe, numa posigao intermediaria entre uma conferéncia e uma
orientacdo individual. Dado ao proprio carater de reversibill
dade da situagao ensino/aprendizagem, a reversibilidade discur
siva, portanto dialégica, deveria também ser observada. Mas o0
DPA, conforme comentamos no primeiro capitulo, quebra as  lels
discursivas, na medida em que, exigindo do aluno um comportamen
to ideal, com respostas previsiveis ou que se enquadrem dentro
do previsivel, silencia nele o interlocutor real. Da mesma for
ma, o DPA anula a possibilidade de construgac conjunta, na medi
da em gque se restringe a uma explanaggo fechada, segulda de

uma aferigao terminal.

Na minha experiéncia com os alunos conside
rados Fracog pela escola, nao tenhco tido dificuldade em recupe
ra-los quanto ao conteudo. Como disse anteriormente, na minha
tarefa, o conteudo programético, do peonto de vista estrito, ocu
pa um espago minimo. A grande dificuldade que se me apresenta,
que antecede ao periodo em que os alunos passam a assimilar ra
pidamente aquilo que aparentemente nao haviam aprendido, consis

te em recuperar neles o interlocutor. Em outras palavras, ven

cer a resistencia, penetrar no seu "territorio defendido® e
"convida-los" de novo a interagao no social, procedendo a cons

trugao conjunta, por um caminno gue nos interesse a ambos. Com

o tempo recuperam a auto-estima, pelo re-~conhecimento da sua
competéncia, T recuperam o prazer em agrender, na medida em

que ativam o seu imaginario.

Creio que tenho conseguldo alcangar estes
alunos onde eles estao, pelo jogo entre a paréfrase e a polis

semia, isto &, entre a restricao e a multiplicidade do sentido.

Eles se sentem bem guando percebem gue, pa

ra conhecer e inclusive para lidar rigorosamente com oS ag-—

N ) N o~
- . e T e e o o i e e e
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sentimento, ¢o humor, a metafora, a fantasia, elementos estes
que o real insipido, resultante de uma atitude pseudo~cientifi-

ca, tratou de excluir,

Tal percepgac possibilita a descoberta de

- L4 .
que a abordagem da escola e apenas uma entre outras possivels

e de que as nossas certezas sio relativas ao momento historico
e ao desenvolvimento cientifico, podendo ser substituidas por
outras certezas mals adequadas ou mals aperfeigoadas. Possibl
lita, portanto, — a compreensao da dimensao historica da

construcao do conhecimento.

Nos alunos que recebo, muitas vezes  apati
cos, descrentes de si mesmos, resistentes, procuro identificar
fragmentos de interesse, centelhas que recolho num movimento in
terdisciplinar. Chamo aqui de interdisciplinaridade a relagaoc
com o conhecimento fora do enguadre rigido de uma determinada
disciplina. Muitas vezes vi surgir o interesse por histéria a
partir de um texto literario ou vice-versa. Da mesma forma es
tas relacoes surgem entre a matematica e a gramatica, entre a
geografia e a politica, entre a biologla e a filosofia... Na
ciranda do conhecimento trato de encontra-los onde eles estao e
a partir dai procuro fazer com que estabelegam relagoes que O3S
levem, sem muita dificuldade, ao trabalho escolar. Em Douco
tempo eles proprios est@o estabelecendo relagoes inter e intra-

disciplinarmente,.

Anteriormente, ao caracterizar os aliunoes
que apresentam comportamento reativo, eu dizia que S80 alunos

que supcnho nao haverem renunciado ao exercicio do nac.

Segundo Rene A. Spitz(4), a possibilidade

de dizer " Naoc ", seja inicialmente peloc emprego do meneio de

4 . Spitz, René A. "0 Nao e o Sim', Martins Fontes, 1984,




cabega "Nac'", ou, um pouco mais tarde, pelo uso da palavra
"NZo", esta vinculada ao processo de desenvolvimento da autong
mia da crianga. 0 ato de dizer "Nao" e de enorme importancia
para o inicio dos processos de abstragao e para o inicio da fa
se de comunicagao alocéntrica. O gesto de meneio de cabega
"Nao" adquire-se por identificagao ou imitagao do adulto, mas
o pensamento que o acompanha depende jé, segundo o autor, de um

Julgamento da crianga.

"o ponito de viata dos paocessos de pendamento,
indicia-de um importante deaenvodlvimento quando
a caianga {ndica uma deciaae s0b a Loama de recu
sa, poa meio do menelo de cabega. U emprego desde
gesto e a evidencia manifesta de um julgamento ao
qual a cadanga chegou. HQuando a calanga expressa
esse judgamenito particulan, zamben neveda que ad-
gudiaiu a capac&dade de aeadizan a opeaagao menitad
da negagaa. Takto, _por 4ua veg, aonduéLaa Lneviia
velnente a foamacao do concelia abstaato Aub;acen
ie qo negativo, o paimedino concedlio abatacio que
aparece ne paocedao mentad”. (5)

0 outro passa a existir como tal a partir
do momento em que posso me opor a ele como eu. Sem gu e sem tu

nao ha interagﬁo possivel, nem reversibilidade, nem dialogla.

Passo a inserir aqui o relato de uma expe
riencia que considero elucidativa do que venho tentando dizer

sobre a atitude de recusa dos alunos.

Uma jovem mae se queixava a mim que sua fi=-
lha de dois anos e oito meses nao comia nada no almogo e no Jan
tar. A nao ser o leite, que tomava em mamadeira, alimentava-se
s6 de guloseimas : chocolates, balas, blscoltos ete., Ela havia
experimentado retirar as guloseimas e a menina passou a tomar

apenas o leite. Quando ful observar as refeigoes de A.P. desco

5 . Spitz, René A., op. cilt., p. 75.
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bri que a comida lhe era dada na boca, pela mae ou pela baba.
Era um momento de grande tensao, gerada pelo nervosismo da mae
ante a recusa da menina, gue rejeitava a comida, cuspindo-a.
Sugeri a m3e que deixasse A.P, comer com as proprias maos. Es
ta relutou um pouco, alegando que ela fazia muita sujeira, der
ramando comida na mesa e no chao. Mas concordou em fazer a
experiéncia e mais tarde me falou dos resultades : a menina pas

sou a comer bem, demonstrando grande satisfagao.

No caso de A.P. fica claro que se tratava
de um comportamento reative a insisténcia da mae em lhe dar cgQ
mida na boca, bloqueando seus movimentos, sua autonomia, seu
treino motor, seu prazer e provavelmente todas as fantaslas que
( na criancga ) acompanham o ato de comer. Tenho observado cri
angas que '"comem' uma paisagem imaginéria : uma montanha de
arroz, um rio de feijao, um sol de ovos ou batatas fritas, uma
praia de farofa etc. OQutras se "transformam', elas préprias,
no elemento imaginario : um caozinho mimado que toma sofregamen

te o leite ou um gatinho voraz que rouba os bolinhos do prato.

Para A.P. a recusa do alimento era o setl
nio a imposicao da mde. Ela queria a comida; nao queria a for-

ma de comer que lhe era imposta.

Nos alunocos reativos a imposiggo pedagégica
também produz um bloqueio da autonomia, da individualidade, do
imaginéric, levando-os a uma atitude de recusa a participar do
trabalho, a fazer bem o gue lhes & pedido. Mesmo que o  aluno
esteja impossibilitado de formular o seu &ég, permanece nele o
afeto que acompanha a situagéo de recusa, ao qual Spiltz chama

de afeto contra, presente também na crianga pequena.

Penso que o sentimento contra, que indica
uma insatisfagao do aluno com o sistema de ensino ( com a forma
de ensinar ) € o responsavel pelo que estou chamando de contra-

aprendizagem.
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Nic ha, portanto, nestes alunos, impossibi

lidade para aprender; ha recusa.

Foi a partir da compreensao do seu funciona
mento que passel a repensar a tradicional classifica@éo escolar
dos alunos em Fortes, Médios e Fracos sob uma outra otica. Fui
obrigada a abandonar as relacoes que supunha entre rendimento

escolar e capacidade para aprender, E busquel outras reiagSes:

-- entre o estudante e o seu papel, isto é, entre o aluno

real & o aluno ideal;

-~ entre a expectativa dc alunc e a expectativa da eascola

em relagao a apr@ansém do conhecimento.

Tentarei organizar as percepres que tive
scbre estas questSes usande uma classificacgao tipolégica, sem
nenhuma pretenséo de apresentar uma tipologia completa. Tenho
obgervado os alunos, em relagao ao seu papel, funcionando basil

camente de trés formas :
jogando com o papel { tipo I )
encarnando o papel ( tipo II )
recusando o papel ( tipo III )

0 papel de que falo aqui nao & o papel  do
aluno enquanto ator soclal na sua acepgao mais genérica, i1sto
&, o papel do estudante enquanto alguém que "aceita o nao-sa
ber", admitindo gue esta na escola para cumprir o programa, fa-
zendo suas tarefas e demonstrando aprendizagem. Refiro-me ac

papel de alunc ideal, que corresponde rigorosamente a expectati

va da escola quanto a seu comportamento e a seus tipos de res

posta.

Esclarecido este ponte diria que o aluno
tipo I, ao qual chamo de descartével, corresponderia ac seguin

te esquema
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onde AR significa aluno real, com seus reals interesses, motiva
coes, possibilidades pessoais e maneira propria de aproximagao
do objeto de conhecimento;

e AT significa aluno ideal, portador de Iinteresses, motivagaes,

nossibilidades e métodos de aprendizagem supostos pela escola.

Quanto mais escassa a possibilidade de dia
logia e de interagéo real entre os representantes da escola e

seus alunos, maior a distancia entre estes dois pontos.

0 que caracteriza o aluno tipo I & que, enm

gqualguer circunstancia, ele faz © Jjogo de papeis. Cerresponde

a expectativa da escola representando o papel de alunc ideal,

mas retorna a sua individualidade ( e o que indicam as setas
nos dois sentidos ). M"Aceita" as arbitrariedades e a restrigﬁo
de sentido caracteristicas do DPA, mas sem submissao e fechamen
to. "Dribla" o assujeitamentc, resguarda a sua identidade.
Trapaceia. Finge. O termo DESCARTAVEL se refere tanto as coi
sas que o aluno "usa e joga fora', isto &, conteldos que muitas
vezes decora e guarda apenas até as provas, como ao préprio pa
pel, que representa e descarta. Este alunoc aprovelta tudo o)
que a escola lhe oferece de bom. Quanto ac que conslidera pouco
interessante, finge que aproveita, usa temporariamente. Nele

a aprendizagem para-escolar e intensa e enriquece a escolar.

0 alune tipo II, ao qual chamo de PACTUAL,

se representaria pelo segulnte esquema :

AT

s

AR

A seta de ida, sem retorno, indica que o]

aluno se ajusta a imagem, passa a viver o papel., Responde ao
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individuagao operado pela escola. Abre mao da sua individuall

dade, assumindo um funcionamento mais mecanizado.

0 esquema representative deo aluno tipo TII,

o REATIVO, seria o seguinte :

AT

A&

Por motivos que suponho estarem ligados ao
medo de perder a sua ldentidade ao assumir o papel, o que cor-
respdnde, em cpntrapartida, a um desejo muito forte de nao abdi
car da maneira prépria de encarar os fatos, experienciar e des
cobrir os caminhos que levam a compreensao do objeto, este tipo
de aluno resiste ao trabalho pedagdgico. A forga vetorial con
traria a aproximagao da imagem e gue corresponds a sua recusa,
o paralisa. Este tipo de aluno aprende bem em situagges extra-
escolares, mas a reagho & maneira como se ihe ensina é confundi

da com desinteresse.

0 retorno que obtém em fungao deste compor
tamento ¢ desanimador : sac as notas baixas, em alguns casos a
reprovagao e sobretudo a crenca da escola de que ele nac apren
de porque e pouco inteligente, ou desatento ou desmotivado ou
lento ou agltado ou hipercinético ou desorganizado ou pouco es
forgado ou sem base etc... Entre todos estes adjetivos que cos
tumam ser atribuidos aocs alunos que nao aprendem, © Gnico que
se aproximaria do aluno a que estou chamando de reativo seria o
termo desmotivado. Contudo, mais uma vez a escola o desvirtua,
considerando a desmotivagao como um problema exclusivo do alu-

no e nao como um problema do aluno na interagac com a  escola,

cujo insucesso pode depender de ambas as partes.

O comportamento destes alunos é, segundo a
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expresséo de H. Harendt(ﬁ), o "nao-comportamento™, isto e, dife
re da maloria, nao corresponde ao esperado. Crelo que ha uma
maneira significativa ou mesmo radical na forma de se interpre

tar esta expressao. A escola vé este nao como impossibilidade,

como falta. O que estou propondo & que ele seja visto Ccomo

recusa.

Ao tipo descartavel e ao pactual correspon
dem os "Bons alunos" e os "alunos Médios". O tipo reativo é

sempre, do ponto de vista escolar, um "aluno Fraco". Alguns de

les mantem vivo o interesse em aprender fora da escola. Em ou
tros, contudo, © esteredtipo criado pelo insucesso escolar e
tao forte, que se estende a situagoes exteriores a escola, isto
é, a outras situagaes de aprendizagem. Fol esta a diferenga
que procurei estabelecer, no inficio deste capitulo, consideran

do o tipo a) e o tipo b), onde o primeiro desacredita de sl e ©

segundo mantém a percepgao das suas possibilidades.

Tanto o descartavel guanto o pactual Nnao
d3o trabalho & escola, nac a preocupam, nao a questionam, naoc a
modificam. N&o sdo criticos. O pactual porque realmente capl
fula, submete~se. O descartavel porque supera a escola, fazen
do, mas resguardando a sua critica. ( Volto a insistir que nao

considero eoritica a critica autorizada ).

0 reativo & aquele gue, pela sua recusa, en
carna a critica. £ nele que se torna evidente o insucesso da
escola . ou da acio pedagdgica. Imbora grupo minoritario, os
reatives constituem o préprio sintoma dos desacertos do sistems
educacional. Mas eles sac frequentemente ignorados como tal,
porque a escola se vale do alibi da estatistica e da psicologia

individual para isentar-se da responsabilidade deste insucesso.

A estatistica garante a escola a tranquill
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dade de que tudo val bem guando a maioria dos alunos aprende.

Esta tranquilidade & reforgada pela husca
de explicacédo da nao-aprendizagem em problemas pessoais do indi

viduo, quase todes de ordem psicolodgica.

Nao me refiro a este fato como uma manobra
consciente da escola, como um ato perversc de ocultagao, mas co
mo um desconhecimento, como um apagamento de questoes basicas

devido as representagaes que faz da sua realidade.

A tendencia mecanicista e automatica de gue
falei anteriormente, contribul para gue estas questaes nao se-—
jam revistas sob outra otica e a agao pedagégica, repetindo~se
sem questionar-se, se torna habitual. A forga do habito garan
te a ilusaoc da rapidez e da eficiéncia, porgque 0o habito { trei
no ) leva a uma economia de tempo e a uma suposta perfeigéo. Sa
tisfeita consigo ( pelos resultados imediatos gque obtem ) e com
seus esforgos matodolégicos, a escola prossegue ¢ seu  trabalho
administrandec um ensinc nivelado por baixe. Fazendo sua auto-
avaliagao com bases nos resultados dos alunos e nao no seu fun
cionamento, supondo, portanto, que as relagSes ensino-aprendiza
gem sao diretas, a escola programa suas atividades para um alu

no ideal e é dele que espera e que considera o "feedback",

Pensando na tipologia anteriormente formula
da, © unico tipo que corresponderia "perfeitamente" a esta ima
gem ( a de aluno ideal ) seria o pactual. O que se ajusta a

ela e, encarnando-a, esquece 0 seu papel de ator.

0 tipo descartavel deseja e quase sempre
busca, em situagoes extra-escolares, aprender muito mais, Pode

ria, portanto, ser melhor aproveitado.

Quanto ac reativo, o seu desejo, sua curio
sidade, sua maneira atipica de aproximacgao do objeto, nao sa0

sequer percebidos pela escocla, que rapidamente o categoriza co
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ta precipitagao & propria de sociedades com um mapeamento S50
clal jé muito estratificado, onde cada pessoa se destina a um
determinado lugar, desde que apresente determinadas caracteris

ticas.

Este e um procedimento aparentemente comodo
e eficaz para a escola. Mas, paradoxalmente, o nosso ensino SU
cumbe justamente na busca de um melhor desempenho; ainda para
doxalmente, a preocupacao excessiva com a eficiéncia tem-nos

conduzido a ineficieéncia.

5a0 muitas as Qenéncias feitas no gsentido
de evidenciar a decadéncia do ensino na ultima década. Desde o
depoimento de professores no dia a dia escolar, ate analises
mais rigorosas como a apresentada por Savianl em seu artigo "Es

cola e Democracla: para alem da "teoria da curvatura da vara"(7]

Considerc, portante, que a contra-aprendiza
gem, como comportamento reativo, manifesta-se, no seu grau ex-

tremo, ncs alunos que nao aprendem. Mas ela se verifica tambem,

de forma disseminada e sutil, nos ocutros aluncs, os gue apren-

dem, deixando-se revelar através da queda de nivel do ensino.

n Na pesquisa de Claudia Lemos(®) intitulada
"RedagOes no Vestibular: algumas estrategias", a autora deixa
claro que os constructos que os vestibulandos nao tém sido capa
zes de usar, especificamente segundo conclusces de Carone, e
que corresponderiam a estruturas sintaticas requeridas na elabo
ragao da redagéo, encontram-se jé na linguagem de criangas a

partir de trés anos de idade. Pergunta Lemos : " Em que ponto

do processo, que parece iniclar-se por volta dos trés anos de

7 . Saviani, Dermeval. "Escola e Democracia: para alem da '"teo
ria da curvatura da vara"". ANDE, Ano 1, n® 3, 1982, -

8 . Lemos, Claudia T. Guimaraes de. "Redagdes no Vestibular; al
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idade, se deu a ruptura ou blogqueio ?" Do ponto de vista dos
efeitos do DP sobre o aluno eu perguntaria : 0 gue teria aconte
cido com estes alunocos, no seu trajeto escolar, que os tenha le
vado a esqguecer o gue sablam ou a nao serem capazes de usar 0

que ainda sabem ?

Nao pretendo, dentro das limitagoes  deste
trabalho; responder a estas questaes. Pretendo apenas sugerir
que o termo contra-aprendizagem, além de se referir a recusa
( resisténcia do aluno ) a assimilagao de conteldos e métodos
( estratégias ) gque lhe sac impostos, indica também que o ensi

no tem produzido efeitos contrarios aos seus propositos.

Antes de levantar alguns pontos a guisa de
conclusao deste capitulo, gostaria de lembrar ( com fiz, no 1¢
capitulo, com referéncia a tipologia discursiva ) que uma tipo
logia 50 e fixa enquanto se presta a uma caracterizagao. Na
prética, estes tipos nao aparecem de forma radicalmente pura .
Referem-se a tendencia dominante do funcionamento dos alunos.
Um descartavel pode ser reativo em algumas situagSes ou vice~
versa. Um pactual tambeém nao esta definitivamente cristalizado
no seu papel. As diferentes experiéncias que vive dentro e fo
ra da escola podem alterar a sua posigao. Penso tambem que to

do aluno reativo € um descartavel em potencial.

O proposito de oferecer ao debate pedagogi
" co a minha experiéncia nao se liga absolutamente a sugestao de

que se faga dentro da escola exatamente o que venho fazendo f

o |o

ra dela. Esta seria uma proposta inviavel. Minha intengao
apresentar algumas conclusoes gue acredito sO me terem sido pos
siveis pelo fato de trabalhar fora da escola, percebendo-a e
analisando-a de um "outro lugar'. Espero gue estas conclusoes
possam ser uteis a escola, na avaliagao do seu funcionamento,
dentro de uma perspectiva discursiva, levando-se em conta o fun

cionamento do aluno, que nao € automatico, mas muito complexo.
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surével e sujeito a prazos, meu trabalho tem consistido em bus

car, em cada caso, as causas da nao-aprendizagem.

Na escola, o professor precilsa demonstrar
eficiéncia ao seu coordenador, o coordenador ao diretor, o dire
tor a comunidade ( as familias, as universidades ). Esta cor
rente hierérquica de respostas se torna mals complicada quando
vivemos, em relagao ao ensino, a ideologia do alto nivel. Na
busca de rapldez e eficiéncia, com programas culdadosamente cons
truidos e controlados, perdemos contato com uma parte importan
te no processo ensino/aprendizagem : o aluno real, com seus

reais interesses, com sua forma propria de aprender,

Na medida em que a escola cria o seu sujel
to e exige dos alunos um assujeitamento a este constructo, ela
se torna autoritaria. E de nada adiantam os "aderegos'" que pos
sam sugerir liberdade de expressao, democracia, respeito a indi
vidualidade, guando o individuo em questéo esta deslocado do

seu lugar.

De fato, em nossa escola, o aluno pode fa-
lar, criticar, se expressar, desde gue se trate da fala autori

zada, da critica autorizada, da expressac autorizada do saber,

Vale agqui relembrar a colocag§0 de Saviani:
",.. gquando mencs se fadou em democaacia no interdlon da edqcoda
mais eda esteve anticudada com a conditaugao da ordem democa&ié
ca; e gquando mais 4e fadlou em democaacdia no infeadon da escoda

menoas eda fod democaaiica"(9>_

Como disse anteriormente a intengao nao ga
~ . - N e N
rante a agao, 0 se dizer democratico nao equivale ao ser demo-

cratico. Pelo que entendo, o termo "violéncia simbolica' usado

9 , Saviani, Dermeval. "Escola e Democracia ou a teoria da cur
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por Bourdieu e Passeron define o ser violento sem indicios de
violéncia. A escola moderna e a escola autoritaria sem indi
cios de autoritarismo. Neste sentido { como foi dito no 12 ca
pitulo ) ela é duplamente autoritaria : porgue é e porgque nega

gque Seja.

Na escola antiga ( declaradamente autorité
ria ) o alunc, mesmo que nao pudesse reagir, sabla a que ou a
guem dirigir a sua mégoa, 0 seu rancor, assim como de que ou de
guem sentir medo. Na escola moderna, supostamente democréﬁica,
onde uma tambeém sﬁposta dialogia elimincu a mégoa e 0 medo das
relagaes professor-alung ou aiunouagﬁo padagégica, estes senti
mentos perderam a sua diregéo.. Por nac haver evidéncias de au
toritarismo, também nao ha alvo ao qual reagir ou contra-atacar

conscientemente.

Ao DPA os alunos reagem como podem @ alguns
capitulam, outros escapam a ele, outros se dao por vencidos, di
rigindo a agressao contra si préprios ( "eu sou burro", "sou va
gabundo etc ) ou, sem se render, convivem com uma certeza gue
na prética nao os auxilia ( "eu sei que sei', 'nao consegui a-

certar, mas eu sei'" etc ).

Resumiria a seguir alguns pontes gue me sur
preenderam no trabalho com os alunos "Fracos" e que talvez pos
sam auxiliar as escolas que se disponham a deslocar o ponto de
referéncia em que teém apoiado sua auto-avaliacao do guadro  de
rendimentos para o seu funcionamento cotidiano. Isto é, dos re
sultados mensuraveis do seu trabalho para os caminhos que levam

a estes resultados,

Os principais pontos observados sao

-- grande parte dos alunos com rendimento Fraco na escola

nao apresentam, de fato, nenhuma dificuldade em aprender;

*

-— grande parte dos alunos que se apresentam desinteres-

sados na escola possuem, de fato, uma enorme curiosidade;
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— ha uma saturagéo nos alunos em relagac ao DP gue ©0s in-
terpela exigindo deles determinados tipos de resposta
( seja a nivel do trabalho escolar ou de compertamento )
saturagao esta gue ©0s leva a uma recusa ( recusa por sa

turagao );

-~ ha um desejo de uma relagao com o saber considerado de
um ponto de vista malis gloebal, isto e, com um referente
mais aberto, que os leva a uma recusa do saber imposto

pelo DPA { recusa por falta ).

Finalmente um uitimo ponto, qgue apresento

em destaque, por considera-1o muito importante :

- o aluno reativo é, repite, aquele gque "encarna a criti-
ca. Nao podendo formulé—la, por inconsciencia ou medo,
ele resiste ao trabalho pedagogico tal gqual estd  sendo
realizado. Ele & uma espécie de censor da metodologila,
é nele gue 0s bons propésitos pedagégioos esbarram, e
com ele gue os esforgos do professor para ensinar néo_og
tem sucesso. Ele e o gue pode servir de sinal, de indi
cador, .de alerta; e o que pode fornecer elementos radi-

cais a autocritica da escola.

Tanto o pactual como © descartavel ( salvo
situagoes raras e muito especials ) nao preenchem esta fungao;
ambos estac bem adaptados a escola, o primeiro porgue a espe
lha, o segundo porque a descarta. Nao contribuem, portanto, pa

ra nenhuma modificagao significativa do sistema de ensino.

Contudo, os reativos sao agrupados na cate
goria "Fracos" e, por desconhecé—los, a escola nega a si pré—
pria a oportunidade de fazer corregoes e adequagbes na sua pré
tica pedagogica; nega também a estes aluncs a oportunidade  de
demonstrarem a sua competéncia, a sua sensibilidade, ¢ seu intg
resse, elementos estes que vao se apagando e definhandoc progres

sivamente, ate gue eles passam a corresponder ao estereétipo
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simplificador e redutor de maus alunocs,

0 que se dé a perceber, de maneira  eviden
te, nestes aluncs, ¢ o resultado de algo que atua, & revelia de
les, no sistema escelar. O gue proveca neles uma atitude de re
cusa, razac pela qual prefirc chamar a seus efeitcs de contra-
aprendlzagem, s20 mecanismos que operam a base do sistema como
um todo, estendendo-se aos outros alunos, os gue respondem ao
trabalho pedagégico. Assim, O que pode ser reconhecido, de for
ma imediata e especifica, como wun sintoma de grupos minorita-
rios, aparece, num prazo menos imediatco, como um sintoma geral

que aponta para um ensino debilitado e insatisfatorio.

Para Jjustificar o insucesso de peguenocs gru
pos dentro do seu quadro referenclal interno, a escola tem se

valido de multas razoes que a "absolvem'.

Contudc, com relacao a baixa geral de nivel
de ensino, pairam denuncias, duvidas e indagacgoes as quais a

escola nao tem conseguido responder.

Eu trabalhava ainda dentro da escola, quan
do estas questoes, no inicio da década de 70, comegaram a  ser

levantadas.

A experiéncia fora da escola, justamente com
estes grupos minoritérios, me propiciou observar que, fazendo~
se exceggo a uns poucos alunos gue apresentam dificuldades pes
soais graves interferindo na sua aprendizagem, os outros Sa0
alunos reativos., E que a contra-aprendizagem ( ainda nao perce
bida pela escola ) e a queda geral de nivel do ensino ( ja ob-
servada )}, derivam de um mesmo problema, na sua micro € na sua

macro-manifestacao.



CONCLUSAO

Para sustentar a idéia principal deste tra
balho, de que a contra-aprendlzagem & um comportamento reativo
4 imposigdo do Discurso Pedagbgico, tornou-se necessario desen
volver uma outra, de igual importéncia : o Discurso Pedagégico

tende ao autoritarismo.

Busquei entdo ajuda na Analise do Discurso,
nio para proceder a uma analise completa do Discurso  Pedagdgi
co, mas para ldentificar nele algumas marcas deste autorita—-

rismo.

No primeiro capitulo apresentel alguns meca
nismos que indicariam como o Discurso Pedagégico procura impor

o seu dizer, buscando ( exigindo ) a adesao do aluno.

Analisei nao o discurso em si, na totalida
de das suas dimensaes, mas certas caracteristicas deste discur

so, enguanto dizer institucionalizado.

Procurei indicar algumas formas pelas quais
o Discurso Pedagégico, legitimado e garantido pela instituigéo,
desrespelita as préprias leis discursivas, comprometendo assim a

interlocugio e a interagao que lhe & concomitante,

0 Discurso Pedagégico Autoritario silencila
o interlocutor real, devende o aluno tomar a palavra a partir
de um '"lugar" ideal, que corresponde, segundo E. Orlandi a sua

"imagem social',

A relagao dialdgica que se estabelece e,

portanto, aparente,

No terceiro Capitulo expliquel ¢ que enten
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do por contra-aprendizagem : uma recusa do aluno a aprender da

forma como se lhe exige na escola.

Alguns alunos se recusam a responder a pro-
posta pedagégica a partir do "lugar" que lhes tem sido desti
nado institucionalmente. Como este mecanismo naoc e percebido,
porque a escola mantém o seu trajeto e o seu discursc, este ti
po de aluno fica a margem, categorizado como " Fraco ". A ex-
plicag%o para o seu fracasso é procurada em problemas outros,

dos quals a escola se exime, por atribul-los ac aluno.

0 que sugiro, com este trabalho, € que a
dificuldade destes alunos se encontra nas relagSes com a escola

e com o objeto de conhecimento por ela mediado.

Esta & uma posicao gue ndo isenta a escola

da participagdo na produgac dos seus proprios resultados.

Por corresponderem a uma minoria, estes
alunos preenchem a margem de 1lnsucessos aceitavel e tolerada

pela escola, ja que a maioria lhe da um "feed-back' positivo.

Contudo, uma outra forma de pensar esta
questao ¢ ve-los como indicadores de possiveis falhas ou inade
quagaes no préprio sistema de ensino; percebéwlos como sintoma
de algo que se manifesta, de forma disseminada e sutil, também

nos outres alunos, os que "aprendem bem".

Entre o primeiro capitulo, que coloca o
problema do autoritarismo no dizer pedagégicn e o terceiro, que
apresenta as reagaes dos alunos a este discurso, desenvolvi um
outro,'onde fago algumas consideragoes sobre a crianga. Ele
tem como propésito lembrar que estas Questaes estao presentes
desde muito cede, a partir da entrada da crianga na escola. E
que por mais branda e carinhosa que possa parecer "a voz gue
fala'" na prémescola ela nao atenua ( apenas disfarga ) a inter

fereéncia do Discurso Pedagdgico Autoritario nas relagoes da
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crianga com o mundo.

Este trabalho deixa em aberto muitas ques
tSes. Uma delas € a insercac do Discurso Pedagogico num con
texto mais amplo, politico, economico, historico e social. Pelo
fato de considerar o dizer pedagégico do ponto de vista dis-
cursivo, isto &, pensar a linguagem enquanto pratica e nao  co

mo objetc neutro, tive sempre pressuposta esta insergio, embora

naoc tenha tratado dela explicitamente.

Ha outras questaes importantes —— como a
influéncia dos meios de comunicagao de massa, o ludico, a inter
disciplinaridade etc, — questaes gue interferem no ensino,
na aprendizagem, no conhecimento, que foram levantadas neste

trabalho sem ter sido suficientemente desenvolvidas,

Elas poderao, contudo, ser retomadas en

trabalhos posteriores.
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ANEXO 1

Alunos da 32 seérie priméria de um colégio
desta cidade foram visitar um orquidério. Deviam levar papel e
1épis para anotagoes tendo em vista um relatdrio posterior. No
lugar deste material, um deles levou uma méquina fotogréfica.
Muito atento as explicagSes durante a visita, usou todeo o fil
me, No dia seguinte, enguanto o menino aguardava a . revelagéo
do filme para enriguecer seu relatoric com imagens e detalhes,
suza mae foi chamada a escola. A professora apresentou a quei-
xa : " —— Como sempre E, nao trabalhou. Foi o unico que nao
levou papel e lépis para a visita, como havia sido recomenda-

do ".

Rigorcsa guantce ao cumprimento das suas ins
trugaes, a professora nac reconheceu gque ao fotografar o 6rqu£
dario E. fazia o seu registro fotografando, como os cutros re
gistravam escrevendo. E que, com a imagem, "farantia" a pre-
sencga do objJeto a ser observado, manifestando, ainda que de

formsa embrionéria, uma curiesidade e um comportamento tipicamen

te cientificos.

A expressao "como sempre' usada pela profes
sora se ligava ao fato de que outras situacgoes similares ha

viam ocorrido na vida escolar deste meningc.
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ANEXO 2

F., 4% série, deveria emitir opiniZo sobre
a situagao dos indios, apos ter lido o texte " Nao guero morar
na FUNAI ". Contudo, nao conseguia fazer a tarefa. Ele nao

gostou do texto e nao estava interessado em pensar scobre o tema.

Mas como se contrapor a um texto que era a-
presentado como "bem escritc e multo sincero ?" Este era o di

lema que causava a sua dificuldade.

Além disso percebia a tentativa de injungao
movida pela questio a que deveria responder : " E vocé ? Pensa

como Alberito 7Y,

Ele nao discordava da razao principal do
texto, a defesa aos direitos dos indios, mas da forma como es-
tava escrito. Para ele, gque tinha por idolo Sylvester Stallone

era pedir demais gue endossasse um texto téq_"sentimental'e bo

boca',

Havia um outro problema : a mae de F. se ca
sara pela segunda vez nagqueles dias. O menino enfrentava um
processo de adaptagao a uma outra pessca que tinha mudado o8
habitos da casa. Naguele momento ele era o "invadido' no seu

espaco, o "expropriado"; era ele gquem sofria uma "aculturacgao",

A mze de F. procurou a coordenadora da es
cola para explicar a dificuldade do menino. Ele estava muito
chateado por ser obrigado a fazer agquela tarefa e reclamava mui
to de ter que ir a escola. Auxiliado por ela, na leitura do
texte, deu "uma resposta gualquer" para ficar livre. A coorde
nadora argumentou :
~~ Mas € claro que ele pode discordar, desde que dé as razoes,

que assuma o que diz,
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A mae alegou que havia ¢ receio de gue 0
professor nao aceitasse, jé que o texto induzia a gque se concor

dasse com Alberto.

Apés uma prelegéo sobre os direitos e a 1i
berdade de expressao do a&luno, a coordenadora encerrou 0 ag-—-
sunto dizendo a mae
-~ Vocé precisa conversar com F. para que ele perceba que andd

muito revoltado, criando problemas onde os outros nac criam.

TEXTO

"NAO QUERO MORAR NA FUNAI"

Alberto Rodrigues Alves € o autor de  "Nao
querc morar na FUNAIM™, relato bem escrito e muito sincero sobre
as criangas indias que moram numa reserva indigena de Mato Gros
so do Sul. Alberto tem 9 anos, mora em Campo Grande, VG, onde

estuda na E.P.5.G. "Maria Constanga de Barros Machado".

Eu sou um menino multicolorido.
E, sou de todas as cores por dentro.
Sou misturado. Meu sangue & feito do sangue de muitas ra-

cas.

D

Minha mae disse que quem tem avos de ragas diferentes
mis.... mis,.. Esqueci.

E um nome complicado., Prefiro pensar que sou multicolorido.
Tenho sangue de Frances, de Negro, de Espanhol, ‘mestico
indio.

Por fora, eu sou branquinhe, de cabelo claro., Por dentro,

sou europeu, preto, mulato, mestigo.

Acho gue e por esse motivo gque eu gosto tan

to dos indios do Brasil.

Gosto deles porque eu sou um pedago indio e
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porgue eles estac deixando de ser indio por inteiro. E gue as
pessoas brancas agui do Brasil ja faz tempo que estao enganando

e destruindo eles os donos da terra,

Eu vi na televisido os indios xavantes em
Brasilia. Eles estavam querendo que © Presidente ajudasse to-
dos eles a nao desaparecerem. Flquei mulito aborrecido, Vai
chegar o dia em qgue nao vai. ter mais indio no Brasil. Nesse
dia, ¢ Brasil vail ficar bem peguenino e nao vai mais ser tao
boniteo, porque quem faz a nagao sdo as pessocas da terra. Nesse
dia, eu vou ficar triste para sempre. Seil que vou ficar brag
quinho de raiva. Como eu fiquel, este ano, guando chegou 0
Dia do indio. Na escolinha de Joao, meu irmaozinho de cinco
anos, a professora pintou todas as criancinhas com batom, botou
pena atras das cabecinhas e parecia carnaval, todo mundo pulan
do, fazendo palhagada € batendo a mac na boca ben répido para
fazer barulho. Figuel muito sentido, indio brasileiro nao se
pinta, nem usa pensa, nem da grito de guerra como 0S indios ame
ricanos que a gente vé nos filmes de bang-bang pela televisao.

~

Nem ¢ malvada. Nem faz O 0 0 O O O.

Eu tenho multos amigos indios. Gosto mails
do Gideao. Ele tem nove anos, como eu. Tem cabelo preto, liso

e durco. 0s olhos dele sac multo grandes, como os meus.

E a pele do Gideao e escura, parece um japo
nés amulatado. Gideao nao vive pelado nem pintado. A  cara
dele & limpa € ele veste cal¢a e camisa como todo mundo. Lle
esta na escola, mas nac sabe de lendasS e historias de indios.
Ele e outros indios ja esqueceram essas coisas., O Gidedo  vai
sempre ha igreja. 0O avo dele, que tambem e indio e se chamsa
Angelo, e pastor batista e pensa muito em Deus e reza a toda
hora. Quando a gente se viu pela primeira vez, ele deu gragas
a Deus debalxo de uma arvore por a gente ter se conhecido. 0

Gideao mora na FUNAI, um lugar que o presldente da Repﬁblica re
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servou para os indios morarem agui no Mato Grosso do Sul., £ por
isso gque chama Reserva Indigena. Fu nao sei explicar, mas nao
acho bom ter que morar s na FUNAI. Ela é bonita, tem passari
nho, tem tatu, tem muita mangueira, multc abacateiroc, mas naoc
acho bom. Eu nao queria morar la. 0O Paulinho, um outro indio

zinho meu amigo, vive comendo manga adocidado 14 na Reserva.

Ta sempre com dor da barriga e e multo po-

bre. Os indios todos 1la da FUNAI sac muito pobres. O Paulinho

também nac anda pelade nem pintado, S6 de manga. IEle adora
manga. O pastor Angelo tambem nao anda pelado. Ele tem 65
ancs e ainda sabe falar em lingua indigena. Quando eu disse
que gostava dele e de todos os outros, ele disse "Gaa Api", "eu
também gosto de vocé". La na FUNAI tem muito "xiri-xiri'. £

peija~flor. Tambem tem muita flauta. Todo mundo toca flauta.
S6 nao tem mais Tupad, o deus dos indios que a gente vé na histo
ria do Brasil. IZu gueria multo gue Tup§ voltasse a existir .
Ele também era indio. Acho que ele nao iria deixar que os in-
dios do Brasil desaparecessem nem que continuassem a viver as-
sim tao pobres. Eu nao sei se ele morreu de doenga ou se al
guém matou ele. Eu nao achei nada sobre isso nos livros. 0
Gidedo e o Paulinho s&o indios terenos. A Elizangela € uma po
brezinha india la de Dourados e também é terena, Eu nso sei de
que nagao e o meu pedago indio. SO sel que gosto muito  dele.
Acho meu pedacgo de alma indigena muito bonite. Como o "xiri-
xiri". Acho gue o indio e o "xiri-xiri" nao devem desaparecer.
Se isso acontecer um dia, o Brasil tambeém vai morrer. Como Tu

pa. E entac eu vou ficar triste para sempre.

E vocé ? Pensa como Alberto ? Escreva suas idéias

Sim eu penso como Adbeato 40 que acho Gue deviam dax um pe
dago de terna para esdes indios e deixarem aiea viveaem com a
p&op&&a natureza e tambem acho que para eles nao pareclsava nada
do que a FUNAT da pana edes ou sefa abacatedino, mangueing ¢ ed
sa4 ouitaas codsas,
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ANEXO 3

R. freglientava a 4% serie primaria. Estava
jé com onze anosg; era balxinha e magra. Havia parado de estu

dar por um ano, devide a problemas de saude.

A mae se queixava de que ela era muito in-

fantil, "um verdadeirc nenem'.

Timida, a'menina ia mal na esccla. Segundo

ela, a "tia" a ridicularizava diante da classe.

Na entrevista com a professora eu tive um
parecer desencorajador. Para ela R. era lmatura, talvesz até
pouco detada. Repetiu varias vezes | "-- A K, € nenem, um ver

dadeiro nenem. Fu dige isso diante da classe, para ver se ela

reage".

Percebi que esta frase da professora ( "a
R. e um verdadeiro nenen" ) havia sido incorporada e repetida

também pela mae.

Embora R, nao tivesse nenhuma chance de ser
aprovada naquele ano ( €la me havia sido encaminhada em outubro,
com resultados muito baixos ) a familia pediu que a atendesse,
para comegar un trabalho de recuperacgao e, principalmente, a-

poiar a menina por ocasiao dos resultados finais.

R. me pareceu apenas amedrontada e insegura,
nao imatura., Infeliz com o descrédito dos adultos quanto a sua
competéncia, R. se refugiava em seu mundo de fantasias. Conver
sava com suas bonecas € seus péssarog. Apesar da fixagao no
pensamento animista sugerir um atrasc no desenvolvimento desta
menina, atraves de seus desenhos e redacoes percebi que, do pon

to de vista psigqulco, R, iniciava jé Uﬁyprocessspubertério. Con
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4 . r * ~
+udo, aprisionada ao estereotipc "R. e nenem'" ela nac mostrava

ezte desenvolvimento nem a nivel social, nem a nivel fisico.

R. melhorou consideravelmente no mes de no

i

vembro, mas, mesmo assim, fol reprovada.

A professora queria que ela continuasse na
” .\ 3
sua classe, no ano seguilnte, ja que a "conhecla bem" e queria

continuar um trabalho para que R. "deixasse de ser nenem",

Apresentel o caso a diretora € a orientado

ra educacional e decidimos que R. teria uma professora nova.

No ano seguinte o progressc da menina . foi
gradativo e répido em todos os niveis. Ganhou confianga em 51,
demonstrou gosto pelo estudc, fez amizade com OB colegas, pas
sou a participar das aulas e cresceu fisicamente. Antes do 11

nal do ano nao havia mais necessidade de que eu a acompanhasse.

* k. havia sido sua aluna tambem na 2& serie.
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Este levantamento foi realizado em duas tur

mas de 5% serie de uma escola particular de Campinas, em novem

bro de 1886,

Pedl aos alunos gue escrevessem O que enten

diam. por "fragao" e "pretérito".

s
Transcrevo as respostas na sua integra, sem

nenhuma interpretagao.

Gostaria de esclarecer dois pontos @

- fracao havia sido um assunto estudado por estas turmas du

- nesta escola se ensina a conjugar verbos a partir da 38

rante todo ¢ ano.

- I3 .
serie primaria.

Respostas dos alunos :

FRACAO

o]

f+3 -
neg : nt e

conta qQue e usada gque indica a parte do inteiro

sao metades de coisas

uma soma

¢ uma parte do inteiro

fracio &€ uma divisao

e um conjunto de numneros se somando

gquer dizer guantas partes tem para dividir, & divisao
uma parte de alguma colisa que foil dividida

e a quinta parte de alguma coisa

e o que representa uma divis%o

serve para representar quanto tirou ou pegou de um tan

to de numeros
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[

o calculc de alguma coisa

[0

uma parte de alguma coisa
conta usada para indicar a parte maior que o dinteiro
divisac entre dois numeros

& uma divisao

1
9

~ r
fragao de numeros, soma

1

5 que é igual a logaritimo do gquociente a logarité

mo do centimero
parte de um inteiro
& uma coisa dividida em para
divisao de um numero
& a divisao de um numero
a divisao entre os numeros
fragao € feito para nos adquirirmos o resultado de uma
conta
divisao de dois numeros
&€ a divisao entre o denominador e o-divisor de uma fra
cao
divisao
NUMEros
o numerador € o de cima, o denominador é o de baixo
ey dividi e peguel uma certa quantidade
& um numero nac inteiroc
fragac seria quebrar o que se divide para dividir

e a divisao de numercs quebrados, isto e, de restos

M~

quando queremos dividir alguma coisa sem dar inteiro
para cada pessoa

divisao gque fraciona, que divide, fracionado, dividido
um termo da matematica (certa forma de divisao)

é um tipo de uma divisao

divisac entre numeros
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representa uma divisao

SOma

parte ou divisao de dois numeros

divisao

um inteiro que & dividide em partes

como NoOs numeros naturals nao existem metade entao
criaram a fragao

uma parte

¢ umacoisa que fol dividida tantas partes e pega  tan
tas partes

o mesmo que uma divisao

[ 8

[ RS

a conta de vezes

[ Y

um numerc que & dividido por outro
e um tempo

parte de alguma colisa, ser dividido

-ty LW Honem BT RIIINT LT L s

PRETERITO

~

fracao & um trago w-%m— que serve para simplificar

mos alguma colsa.

i}

modo de Julgar

= uma sugestaoc

= sao0 palavras

= passado

= passado

= passado

= classificagao de palavras, usado em portugués
= passado, colsa que jé passou
= gindnimo de mimiea

= passado

= passado

= tempo de um verbo

= paSSadO

= nao sei
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i

pretérito perfeito e imperfeito

passado que ja passou

pretérito S20: presente, passado, futuro etc
classificacac das palavras tu, ele, no0s, vos, eles
passado

o passado

tempo do verbo

passado, coisa que ja aconteceu

colsa gue 3é aconteceu

cemitério

e o passado

passado

pretérito e antiguidade (passado)

acho gue e passado

pelo que me parece, a palavra preterito quer dizer,
passado ou alguma coisa parecilda

um tipo de lel

significa alguma coisa gue ja aconteceu
passado

passado

passado

passado

passado

colsas passadas

passado

significa o que passa. O passado

passado

& o rassado

termo do portugués (pretérito perfeito, mais gue
perfeito)

passado, ex. pretérito perfeito

e o que é&eorivece no passado

pretérito e aquilo gue & usado no verbo
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ANEXO 5

Uma metodologia usada com bastante convic
gao pbr parte das escolas e aguela sugerida pelos manuais de Es
tudos Sociais e que diz respeilo a ordem em que as nogaes de

geografia politica devem ser assimiladas :

12 g cidade
¢ o municipio
g2 ¢ estado
& o pais

2 s continentes

Tenho recebido com fregfiencia alunos ente-
diados com este assunto. Insisti exaustivamente com um deles,
menino, 32 série, para que compreendesse estas questSes. Ape
sar de todos oS esforgos ele se manteve incapaz <¢e locallzar o
Estado de Szo Paulo no mapa, assim como nao entendeu de fato o
que queria dizer a palavra estado. No ano seguinte, 48 sgerie,
manteve ¢ nmesme desinteresse. Ate gue um dia, atraves de uma
atividade ludica, sua curiosidade aflorou. -Nas cartas do super-
trunfo que jogavamos ( sobre caminhoes ) havia a bandeira do

pais de origem de cada caminhao, © que chamou sua atangao

LX)

de onde sera essa‘bandeira ?Y Pepou com grande interesse o)
atlas, para identificar as bandeiras. Depocis tentou localizar
no mapa de parede 0s paises a que pertenciam, gue, por acaso,
eram de continentes distintos. Identificou todos os continen
tes e, pela primeira vez em cinco meses, compreendeu onde fi-
cava e de que paises se compunha & América do Sul. A seguir pe
gou para montar um guebra-cabeca em madeira ( mapa do Brasil )
cujas pegas eram os Estados brasileiros, com as regioes pinta

das em cores diferentes. Aprendeu nao so6 a localizar Sao Paulo,

como compreendeu o que e uma divisao politica e a que finalida
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des ( administrativas ) atende.

Este menino fez exatamente o caminho oposto
ac sugerido pelo programa escolar. Seu ponto de partida foil

um simboleo - a bandeira.
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* 4 3 Y
P., 12 anos, repetinde a 5% serie, dormiu

na aula de portugués.

Este menino escrevia corretamente, fazia re
dagoes criativas e cheias de humor, tinha um interesse grande
por nistoria, politica, reiagﬁes internacionais. Gostava tam
bem de mecanica e eletricidade, queria entender suas leis, as-
sim como desmontava aparelhos para consertar ou apenas para 0D
servar e montar novamente. Havia sido reprovado por nzo apre
sentar os trabalhos pedidos pela escola. Mesmo guando fazia as

tarefas, as esquecia em casa.

Tstava claro para mim gue as atividades da
escola nac correspondiam a seus interesses ( exceto historia,

cujas aulas apreciava muito e

Eu quis entender porque ele havia chegado
ao extremo de dormir durante a aula. Procurel saber o que ha
via sido trabalﬁado em classe, naquele dia. Tratava-se de uma
lenda indigena, muito simples, a qual deveriam reproduzir, ilus

+rando com, desenhos.

Para mim era facll entender sua resistén-
¢in : P. apreciava trabalhar com textos mals avangados e gosta

va « o responder a desafios.

Mas ele era repetente, tinha problemas de-

mais na escola para que este seu potencial fosse percebido.

Sua atitude fol interpretada apenas Como
desinteresse, cuja causa deveria estar, segpundo a orientadora,

em seus problemas pessoais.
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ANEXO 7

Exemplo de erro aparente

Uma menina aos 3.10 anocs dizia para o obser
vador : "—-~ Sabe quando eu entendi que o coelhinho da Pascoa soO
vai voltar depcis do meu aniversario ? Quando eu tinha tres
anos". E ac dizer trés anos mostrava com as duas mios : 3 dedi

nhos em cada mac.

Um adultc que estava presente corrigiu :

H._ Assim nao € tres, assim e seis. Tres e assim® ( esconden

do-lhe uma das maos ).

Esta crianca sabla perfeitamente indicar o
n? 3; sebia mals : gque 3 correspondia a 3 elementos. Ao mos-—
trar 3 dedinhos ela nio estava mostrando 3 + 3 = 6. Aquele 3,
mostrado 2 veies era um "3 enfatico". Assim como quando um 10
cutor esportivo grita "goooooooccl! gooooocoool!", sem estar se
referindo a mais de um gol. A énfase ao 3 se devia &4 alegria
dga crianca com mails uma aquisigac : "eu entendi que o coelhinho

da Pascoa so vai voltar depois do meu aniversario".

0 que ela havia entendido, de forma ainda
rudimentar, e que ha uma seqﬂéncia temporal e alguns eventos se
repetem periodicamente, como o aniversario e a Pascoa ( coelhi

nho ).

Exemplo de erro provisorio

0 erro provisoric e muito comum na ativida

de de contar, tao apreciada pelas criangas pequenas.

A crianga nao domina ainda os nomes atribui
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dos aocs numerals e os nomela ou fora de ordem ou de forma inade

quada.

Fx. 1 - um, oito, trés, sete...., etc ( conta subindo os de-
graus de uma escada, separando balas... ).

tx. 2 - quarenta e nove, quarenta e dez...

A rigor, os erros provisorios também S20
= .rentes. No ex. 1l a denominagéo & incorreta, mas esta certa
. .Lrrespondéncia que a crianga faz ( em seqliéncia ) de um no
.- { numero ) para cada elemento. No ex. 2 a denominagao € tam
wem incorreta, se considerarmos gue, convencionalmente, chama=
mos de cingllenta a 40 + 10. Em.francés, por exempleo, se denoml

na desta forma ( parcelada ) a numeros como
70 : soixante-dix : 60(+)10
80 : quatre-vingts : 4(X)20

g0 : quatre-vingt-dix : 4(%)20(+)10
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ANEXO 8

SATELITE

Fim de tarde.

No céu plﬁmbeo

a Lua baga

Paira

Muito cosmograficamente
Satelite.

Desmetaforizada,

Desmitificadsa,

Despogada do velho segredo de melancolia,
Nao € agora O goifao de cismas,

0 astro dcs loucos e dos enamorados.

Mas tao-somente

satélite.

Ah Lua deste fim de tarde,
Demissinaria de atribuigoes romanticas,
Sem show para as disponibilidades sentimentais!

Fatigado de malis-valia
Costo de ti assim:
Coisa em si,

Satélite.

Manuel Bandeira. Istrela da tarde.

In: - Poesla e prosa. RBle de Janeiro,
J. Aguilar, 19858, v, 1, p. 421.



