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Pescaria

Cecilia Meireles

Cesto de peixes no chio.
Cheio de peixes, o0 mar.
Cheiro de peixe pelo ar.
E peixes no chao.

Chora a espuma pela areia,
na maré cheia.

As maos do mar vém e vao,
as maos do mar pela areia
onde os peixes estdo.

As mios do mar vém e vio,
em vao.

Nao chegardo

aos peixes do chio.

Por isso chora, na areia,

a espuma da maré cheia.

Um dia ao terminar a leitura deste poema, em uma sala de 9° ano do ensino Fundamental, ou seja,
para alunos de 13 a 15 anos, que constava em seu material, a sala estava em siléncio total. Entdo um
aluno do fundo da sala disse:

- P..., Judith, ficou da hora...

Nao tive tempo de responder por que uma aluna sentada na primeira carteira (por sua agitacao)
virou para trés e disse:

- Deve ser uma delicia saber ler, né? Eu queria tanto...

Mais uma vez nao pude responder por que toda a sala comegou a falar, com todos os alunos
concordando...

Porque muitas vezes vivi situagdes semelhantes:

A todos os meus alunos, dedico este trabalho.

E a minha mde, que tanto se orgulhou deste meu oficio.
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Resumo

Este trabalho traz uma reflexdo sobre praticas docentes que busquem caminhos
alternativos considerando que, na escola atual, os problemas de ensino-aprendizagem estao,
muitas vezes, relacionados ao distanciamento - resultante de modelos de ensino impostos
por politicas educacionais - entre alunos e professores, que muitas vezes leva ao fendmeno
de exclusdo na sala de aula pela patologizacdo e marginalizagdo dos alunos. Os estudos
realizados puderam relacionar as poucas vivéncias significativas com a linguagem - no que
se refere a fala, leitura e escrita durante o processo de escolarizacdo marcado pelo
construtivismo e pela progressdo continuada - ao baixo rendimento na aquisicio do conteido
escolar; considerando, a partir dai, que a experiéncia com a linguagem pode se tornar uma
barreira para a formacao de conceitos. Por este motivo, a reflexdo enfoca a representacio de
conceitos no funcionamento cerebral, fisiologica e psiquicamente, com o objetivo de entender
a formacao do pensamento consciente, pela linguagem, no processo de ensino-aprendizagem.
A reflexdo é feita sob a perspectiva da Neurolinguistica Discursiva, com andlises
fundamentadas nos estudos pré-psicanaliticos de Freud (1891 e 1895), nos trabalhos de
Vygotsky (1926 e 1934), Luria (1977 e 1979) e Coudry (1988). Pautada pela ND, que reflete e
atua na constitui¢ao do sujeito pela linguagem, em situa¢des historicamente contextualizadas, a
andlise possibilitou - ao articular teorias sobre o funcionamento cerebral, o simbdlico e o
histdrico - a compreensdo da relag@o entre processos pedagdégicos € o pensamento cognitivo
que se estabelece na escola. Esse enfoque permitiu uma orientac@o discursiva para repensar
as préticas pedagdgicas e contribuir com o conjunto de contradiscursos elaborados pela
ND, uma vez que se posiciona como um contradispositivo frente aos dispositivos de poder

(Foucault, 1971; Agamben, 2009) que atingem a escola publica.

PALAVRAS CHAVE: Neurolinguistica, Cérebro, Linguagem, Aprendizagem.
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Abstract

This work brings a reflection about faculty practices that strive to find alternative
methods, taking in consideration that nowadays, in public school, the issues concerning
teaching and learning are, more often than not, related to the distancing - brought on by
teaching models imposed by educational policies - between teachers and students, that
several times leads to the phenomenon of the exclusion of certain students from the
classroom through marginalization and pathologization. The studies accomplished to relate
the few valuble experiences with language - in what refers to speech, reading and writing
during the schooling process marked by the constructivist methodology and the continued
progression to the low performance in the acquisition of the contents learned in school;
considering, -from that point on, that the experience with language can become a barrier to
the formation of concepts. For this reason, the reflexion is focused on the representation of
concepts on psychological and physiological brain functioning, with the objective of
understanding the formation of conscious thought, through language, in the process of
teaching and learning. The reflexion is made under the perspective of the Discursive
Neurolinguistics (DN), with analysis based on Freud’s pre-psychoanalytical studies (1891
and 1895), on the works of Vygotsky (1926 and 1934), Luria (1977 and 1979), and Coudry
(1988). Based on the perspective of DN, that reflects and acts on the constitution of the
individual through language, in historically contextualized situations, the analysis made it
possible - through the articulation of theories on the functioning of the brain, the symbolical
and the historical - to understand the relation between pedagogical processes and the
cognitive thinking established in school. This approach allowed a discursive orientation for
rethinking the pedagogical practices and contributes with the array of counter-discourses
elaborated by DN, since it locates itself as a counter tactic in relation to the power tactics

(Foucault, 1971; Agamben, 2009) that affect public schools.

KEY WORDS: Neurolinguistics, Brain, Language, Learning.
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Apresentacao

O projeto desta tese se originou a partir de minha experiéncia profissional como
professora de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas do Ciclo II, do Ensino Fundamental, em uma

escola publica estadual localizada em uma regido periférica de Campinas-SP.

Este trabalho tem por objetivo refletir sobre as praticas docentes da escola publica,
buscando caminhos alternativos, tendo em vista uma analise das dificuldades encontradas
pelos alunos na formagdo de conceitos previstos pelo curriculo escolar e necessarios ao
pensamento cognitivo sistematizado. Essas dificuldades surgem pela falta de consciéncia,
no tempo presente, desses sujeitos com relacdo ao trajeto a ser percorrido no processo de

ensino-aprendizagem.

Essa falta de consciéncia € relacionada, neste trabalho, a um sistema de ensino
imposto por politicas publicas questiondveis que acabam por atingir as praticas pedagogicas.
Dentre essas politicas estdo as que estabelecem a lei da Progressdao Continuada, com o
objetivo de evitar a evasdo e repeténcia legitimando as criancas seguirem na escolaridade
mesmo sem ter aprendido o necessdrio na série anterior; e que estabelecem a metodologia
construtivista para o ensino, rompendo com o ensino ‘“tradicional” (sintético e analitico)
tido como o responsdvel pelos altos indices de analfabetismo na década de 80. A nova
metodologia propde um ensino que reconheg¢a na crianca um sujeito ativo na aprendizagem,
capaz de construir seu proprio conhecimento a partir de sua relacdo com o objeto,
desvalorizando o ato de ensinar. Mas ao propor que o aluno deve, por ele mesmo, aprender
a aprender afeta, a0 mesmo tempo, o papel do aluno e do professor, atinge a atitude de

mediacdo em sala de aula e parece ter agravado a crise na escola publica.

Dessa forma, no cotidiano da realidade escolar posso observar que o baixo rendimento
na aquisi¢ao do contetdo curricular apresentado pelos meus alunos na disciplina de Ciéncias,
bem como em outras matérias, pode ser relacionado ao distanciamento estabelecido entre
os sujeitos do processo pedagdgico, estabelecido pela falta de mediacdo. O ser humano s6
pode acessar o mundo de forma indireta, ou seja, através de simbolos semidticos como a

linguagem, que tem sua aquisi¢do e desenvolvimento nas interacdes que o sujeito realiza



durante sua vida. Dessa forma, pode se reconhecer o papel do outro na relacdo entre o
sujeito e o objeto de conhecimento, considerando a linguagem nos processos de mediagao.
Sem mediagdo desde as séries iniciais, os alunos tém poucas vivéncias significativas com a
linguagem no que se refere a fala, leitura e escrita e, consequentemente, na interpretacdo. Essa
reducdo de experiéncias com a linguagem tem se tornado, assim, um impeditivo a formagao
de conceitos, especialmente os sistematizados previstos pelo processo de escolarizacio e na
formacdo do pensamento cognitivo consciente. Conceitos sdo representacdes mentais,
constituidas por abstracdes dos atributos que definem um objeto, dirigidas pela palavra que
se torna, entdo, mediadora do processo, bem como seu simbolo quando os atributos s@o
sintetizados ao seu final. Essa formagao de conceitos pressupde, portanto, um funcionamento
cerebral vinculado a linguagem e caracteriza o acesso a um conhecimento simbdlico
significativo a respeito do mundo porque faz sentido para a vida dos sujeitos, dando

referéncias e recursos para a sua insercao dentro e fora da escola.

A desvalorizacdo do ato de ensinar, pelo construtivismo, afeta a possibilidade de
interacdes significativas entre professor e aluno para a formacdo de conceitos, pois
aprender sozinho € mais desejdvel do que aprender com outro. Além disso, a preocupacgao
com a apropriacdo pelo aluno do conhecimento € praticamente inexistente, considerando
que ele sempre estd em processo de aprendizagem. Professores e alunos ficam impedidos
de alcancarem um encontro significativo em situacdes de aprendizagem que propiciem o
uso da linguagem em interlocu¢des que facam sentido em relagdo ao objeto a ser conhecido,
impedindo uma construcdo partilhada de sentidos. Dessa forma, o foco da situacdo de
aprendizagem passa a ser o controle através da manutencao e revisitacdo de praticas antigas
e tradicionais, como cdpias da lousa ou do préprio livro, ditados, exercicios metalinguisticos,
de completar, etc. Essas praticas de ensino, por prescindirem de interacdes significativas e
por estarem com seus resultados definidos a priori pelos professores ou gestores do

curriculo, se tornam o que se chama de prdticas padronizadas.

A complexidade dos fatores envolvidos na crise que caracteriza a escola publica de
nossos dias leva a exclusdo através de julgamentos a-historicos que pressupdem patologias ou
a marginalidade de seus alunos. Por esse motivo, considerando que os processos linguistico-

discursivos ocorrem em interagcdes sociais que fazem sentido para os envolvidos, sendo



essenciais para a formac¢ao do pensamento cognitivo, esta tese propde uma reflexdo cujo
objetivo principal € analisar as possiveis consequéncias que os rumos de uma educacgdo
capaz de desvalorizar tais processos podem provocar nas possibilidades de aprendizagem
do sujeito e nas possibilidades funcionais de seu cérebro. Ao analisar essas consequéncias,
a reflexdo passa a repensar os processos pedagdgicos atuais e buscar solucdes possiveis para
ampliar a ocorréncia de situagdes de aprendizagem significativas, reconhecendo alunos e
professores como sujeitos de linguagem com possibilidades de interacdo que facam sentido
para a formacg@o de conceitos capazes de contribuir para a inser¢io social desses sujeitos,
em especial na escola. Dessa forma, este trabalho tem, sobretudo, a intencdo de diminuir a
situacdo humilhante de preconceito a que sdo submetidos os alunos e, além disso, diminuir

sua inclusdo em patologias que cristalizam ainda mais suas possibilidades de aprendizagem.

Nessa perspectiva, uma vez que relaciono as dificuldades encontradas por meus
alunos na formagao de conceitos a sua pouca experiéncia na fala, leitura e escrita, considerando
a relacdo entre cérebro e linguagem, o que resulta em um esvaziamento de seus recursos
expressivos, capaz de deixd-los, na maioria das vezes, fora dos sentidos da lingua, sem
referéncias para interpretar o mundo, esta reflexdo buscou o quadro tedrico da Neurolinguistica
Discursiva (abreviada como ND). A escolha por esse quadro tedrico se fundamenta no fato
de que ele se apresenta como um espago para a integracdo de estudos que consideram
muitos fatores envolvidos nos processos pedagdgicos: a fisiologia do funcionamento
cerebral, a linguagem que permeia esse funcionamento, e, o meio social (nesse caso, a
escola) que determina as relacdes que se estabelecem nos processos de funcionamento
cerebral (nesse caso, de ensino-aprendizagem). A ND, que reflete e atua sobre a constituicdo
do sujeito, pela linguagem, em situagdes historicamente contextualizadas, tem, portanto,
por fundamento, o cérebro, o simbdlico e o histérico; aspectos essenciais para a compreensao
da relagdo entre processos pedagdgicos e o pensamento cognitivo que se estabelece na
escola. Assim, esse aporte tedrico permite um maior entendimento dos problemas que
atingem a escola, possibilitando reflexdes significativas sobre o papel da linguagem nos

processos de ensino-aprendizagem que levam a formacao de conceitos.

Para atingir tais objetivos, este trabalho se baseia na ND e, consequentemente, em

varios autores que fundamentam sua teorizacdo, dentre eles ha alguns estudos que compdem o



eixo central desta tese. E compdem o eixo central em funcdo de possibilitarem andlises
essenciais para a compreensdo dos processos que se relacionam as atividades do Sistema
Nervoso, que caracterizam o pensamento cognitivo e as situacdes de aprendizagem da
escola publica, aqui entendida enquanto instituicdo sociocultural historicamente definida.
No enfoque neurofisiolégico foram utilizados como base os estudos desenvolvidos por
Freud em 1891 (A Afasia) e em 1895 (Projeto para uma Psicologia Cientifica); os quais
descrevem as possibilidades encontradas pelo Sistema Nervoso na aquisicao da linguagem,
entendida como constitutiva do pensamento consciente, através de conexdes e representacoes
da atividade cerebral pressupostas nessa aprendizagem. O funcionamento cerebral,
conforme dindmica proposta por Freud (1891 e 1895) nesses seus textos pré-psicanaliticos,
€ marcado pelo contexto sécio-histérico dos sujeitos, que resulta nos processos de formagao
do pensamento e de aprendizagem. Isso permitiu uma aproximagdo, nesta reflexdo, com os
trabalhos de Luria (Curso de Psicologia Geral, 1979; Desenvolvimento Cognitivo, 1977) e de
Vygotsky (Pensamento e Linguagem, 1934; Psicologia Pedagogica, 1926), que apresentando o
cérebro como um 6rgdo dindmico e funcionalmente dirigido por perspectivas socio-
histdricas e, portanto, pela linguagem, também atingiram, em suas andlises, os processos de

pensamento consciente e de aprendizagem.

E, considerando as dificuldades de ensino-aprendizagem presentes no contexto
pedagogico da escola publica, os estudos realizados no ambito da Neurolinguistica Discursiva
se tornaram essenciais para esta tese, em especial Coudry (1988), em seu trabalho Didrio de
Narciso: Discurso e Afasia, uma vez que revela a importancia: de interacdes contextualizadas
entre os envolvidos no processo de avaliacdo e de acompanhamento nas patologias que
modificam o funcionamento cerebral, mediado pela linguagem que constitui os sujeitos,
permitindo que se mantenham integrados aos seus ambientes. E nessa medida que os
estudos de Coudry podem ser transportados para o processo de ensino-aprendizagem; um
processo que, atualmente, se encontra com problemas que afetam o uso da linguagem,
resultando em sujeitos que necessitam, através da fala, leitura e escrita, da retomada de seu
papel social para, consequentemente, terem acesso ao conhecimento através da formacao de

conceitos.



Esta tese foi dividida em sete capitulos, cada um deles com perspectivas diferentes
dos processos de ensino-aprendizagem. Apesar disso, alguns pressupostos tedricos que
fundamentam a reflexdo estdo presentes, em movimento de ir e vir, no texto como um todo,
sendo aplicados em andlises de diferentes aspectos das questdes que envolvem a escola.
Nesse sentido, no esforco de explicitar suas aplicagdes na compreensdo e discussdo de tais
andlises, devo alertar o leitor que ocorrem, em diferentes contextos, repeticdes de alguns

conceitos.

Os dois primeiros capitulos tém o objetivo de situar historicamente as reflexdes
sobre a escola. O primeiro traz um breve histérico do trajeto da educacdo brasileira até
nossos dias para contextualizar a situacdo da escola como se apresenta em nossos dias.
Procuro enfocar aspectos essenciais para a compreensdo da educacdo escolar brasileira,
seus vinculos sociais marcados por interesses econdmicos e sua relacdo com o conhecimento
sistematizado que possibilita, ou ndo, a inser¢ao dos sujeitos nessa sociedade. No segundo
capitulo, analiso as escolas publicas do estado de Sao Paulo, trazendo, em especial, dados
da escola em que atuo; uma escola tipica de periferias das grandes cidades. Dessa forma,
trago, neste capitulo, dados sobre a situagdo que politicas publicas educacionais promovem,
efetivamente, no processo de escolariza¢do; processo em que, atualmente, muitos alunos
completam o Ensino Fundamental sem saber ler e escrever, ficando, portanto, sem acesso a
um curriculo minimo, socialmente valorizado, que possibilite aos alunos reconhecerem e
serem reconhecidos pela sociedade em que vivem. Todo o enfoque deste trabalho serd
voltado para os processos de ensino-aprendizagem, sem desconsiderar os inimeros fatores
de injusti¢a social que atingem as classes menos favorecidas, mas acreditando que, apesar
deles, um processo de ensino-aprendizagem que faca sentido a vida desses sujeitos possa

representar uma possibilidade de transformagao social.

Na perspectiva dessa insercao social, fago, no terceiro capitulo, uma reflexdo sobre
a apatia, gerada pela quase auséncia de experiéncias auténticas na fala, leitura e escrita que
ocorrem nos processos de ensino-aprendizagem; auséncias essas que afastam os alunos do
funcionamento discursivo da lingua. Através de diversos autores articulados pela teoria da
ND, reflito sobre as praticas pedagdgicas alienantes exercidas na escola, as quais acabam

atingindo o funcionamento cerebral por ndo envolverem um uso da linguagem que faga



sentido no contexto de aprendizagem; isso considerando que tal possibilidade de
funcionamento se desenvolve ao longo da histéria da cada um. Nesse sentido, discuto a
relevancia da contextualizacdo significativa das praticas de ensino para o uso da linguagem,
estabelecendo a importancia das situagdes interacionais que promovem a relagdo entre
linguagem e cérebro. Nesse capitulo, faco uma reflexdo sobre uma abordagem sdécio-
histdrica na formacdo de conceitos e na organizagcdo consciente do homem através de uma
atividade cerebral constitutiva do sujeito possibilitada pela linguagem. Pelas questdes
fisiolégicas que estdo, consequentemente, envolvidas nesse processo, esse capitulo se

articula ao quarto capitulo, no qual a neurofisiologia € tematizada.

O quarto capitulo tem por objetivo as questdes neuroldgicas, especialmente as
descritas por Freud (1891 e 1895), relacionadas a atividade do Sistema Nervoso nos
processos de aprendizagem mediados pela linguagem, os quais, uma vez envolvidos na
histéria, fazem com que os homens transcendam os limites da evolugdo bioldgica. A
compreensao de um funcionamento cerebral holistico e dindmico promove uma concepg¢ao
de sujeito constituido na e pela linguagem em seus contextos histdricos. E a descri¢do da
constituicao da rede de conexdes das vias neuronais, que percorrem o corpo € constituem o
cérebro, permitem a compreensdo de um sujeito, constituido na e pela linguagem, que,
historicamente situado, integra mente/cérebro e corpo. Nesse sentido, buscando compreender a
formacdo do pensamento consciente, através da linguagem e no processo de ensino-
aprendizagem, faco uma reflexdo a respeito de como os conceitos sdo representados,
fisiolégica e psiquicamente, no funcionamento cerebral. Esse enfoque também permitiu a
discussdo da atitude de atenc¢do e de avaliacdo dos “erros”, aspectos igualmente importantes

para um repensar das praticas pedagdgicas.

Repensar praticas pedagdgicas sob a orientagdao da ND € o tépico tratado no quinto
capitulo. Nele analiso, considerando-a como uma interacdo entre professor e aluno, a
importancia da media¢do para dar sentido, em um trabalho conjunto, a um conhecimento
previsto pelo conteido escolar. Praticas mediadas pela linguagem, em interacdes
significativas estabelecidas em situag¢des histdricas, apresentam uma orientagdo discursiva
em seu funcionamento, aumentando a rede de associacdes cerebrais que podem dar novos

sentidos ao conhecimento e ampliando o sistema de referéncias para dar novos sentidos ao



curriculo. Neste capitulo, trago dados coletados durante as atividades normalmente
desenvolvidas em sala de aula, com alunos de 8° e 9° anos do Ciclo II, do Ensino
Fundamental. A discussdo de dados permite uma articulacdo entre a pratica exercida em

sala de aula e os aspectos tedricos da ND assumidos nesta tese.

No sexto capitulo, abordo a nocdo de conflito, sempre presente na vida humana,
portanto, sempre presente na escola. E discuto as crencas estabelecidas por dispositivos de
controle (Foucault, 1971; Agamben, 2009) que estabelecem os dois estere6tipos que mais
excluem na escola, a patologizagdo e a marginalizac¢ao. Tal discussdo € feita de acordo com
os parametros propostos pela ND, os quais vém sendo utilizados para se contrapor a
esteredtipos como esses, através de contradiscursos, na reflexdo permanente sobre o uso

significativo da linguagem na inserc¢do dos sujeitos nos processos de aprendizagem.

Nas consideragdes finais, discorro sobre a importancia do quadro teérico da ND na
compreensdo do estado de alienacdo em que se encontram os alunos da escola publica; e,
sobre a importancia das possibilidades de transformacgao das praticas pedagdgicas, visando
uma atividade funcional do Sistema Nervoso que, através da linguagem, leve ao
pensamento cognitivo consciente. Foi igualmente importante a contribui¢do desta
teorizacdo ao se colocar como contradispositivo frente aos dispositivos de controle que

atuam nos processos de alienagdo social dos alunos.






1. Breve reflexao sobre a histéria da educac¢io no Brasil

A prética pedagdgica da escola publica atual faz parte de um processo educacional
maior que remete a historia da educagao brasileira. Embora um estudo profundo sobre esse
tema nao faga parte do escopo desta tese, proponho uma breve, porém fecunda, reflexao

sobre essa histéria com o objetivo de contextualizar a educacdo como pratica social.

De acordo com Freitag (1979), a educacdo sempre expressa uma doutrina
pedagogica em uma realidade concreta, marcada ideologicamente através de instituicdes
especificas como a escola. Nesse contexto, as estruturas sociais concretas em que a

educacdo se efetiva adquirem importancia.

Nessa perspectiva, Tonozi-Reis (2010) considera que a escola ndo pode ser vista
como uma institui¢do neutra, porque, para ele, a escola estd imersa na sociedade brasileira
que, desde sempre, se insere em um modelo econdmico capitalista caracterizado pela
desigualdade social. Estudos de diferentes autores, entre eles Freitag (1979), Prado Junior
(1996) e Oliveira (2007), mostram a relacdo de dependéncia do Brasil entre a escola

publica e as politicas econdmicas, ao longo do tempo.

Retomando brevemente os estudos que focalizam a escola como um fato social na
relacdo de dependéncia com a politica econdmica, tem-se, de acordo com Prado Junior
(1996), que: o comeco da histéria da educaciao no Brasil (Brasil Colonia) se assenta sob a
forma de colonia de exploracdo, com capital europeu e trabalho escravo, em uma economia
que exigia um minimo de qualificacdo e diversificacdo da forca de trabalho. Por esse
motivo, conforme Freitag (1979), ndo havia quase nenhuma politica educacional estatal em
uma estrutura social pouco diferenciada, formada por senhores, representantes da Coroa
Portuguesa e o clero (jesuitas). Decorre deste periodo o sistema educacional formado pelos
jesuitas com a func@o de justificar a ideologia dominante na sociedade escravocrata e

atender a elite latifundidria que completaria os estudos na Europa.

Mais de dois séculos depois, o baixo nivel de conhecimento da elite portuguesa em
relag@o as europeias e os frequentes atritos entre os jesuitas € os membros da Coroa Portuguesa

durante as exploragdes bandeirantes culminaram na expulsao dos jesuitas por Marqués de



Pombal (Francisco, 2001). Pombal substituiu o sistema de ensino implantado pelos jesuitas
por “aulas régias” destinadas a elite que poderia pagar por elas. Essa situagdao se manteve
até a chegada da Familia Real e da Corte Portuguesa ao Brasil, em 1808, conduzida pela
Inglaterra, em virtude das guerras napolednicas. Ainda de acordo com Francisco (2001),
nessa época, o mercantilismo ja ndo era a teoria econdmica em moda na Europa; 14 estava
em evidéncia o liberalismo (Revolugdo Industrial) que defendia a importancia de um
crescimento econdmico por meio de trabalhadores produtores de riquezas materiais que

possibilitassem trocas e um estado que protegesse a sociedade para tal atividade.

Mesmo com a vinda da Familia Real, quando o Brasil passa a ser sede da Monarquia
Portuguesa, a estrutura bdsica era a do Brasil Colonia perdurando até quase a proclamacao
da Republica, através da manuten¢do do trabalho escravo. Entretanto, com essa mudanga de
status politico e econdmico do Brasil, os filhos de familias de camadas sociais mais altas
nao eram mais mandados para estudar na Europa, o que promoveu modificacdes no sistema
educacional brasileiro (Freitag, 1979), tais como: fundacio de escolas técnicas, academias,
instalagdes de laboratdrios, entre outras medidas que demonstravam o interesse estatal em
criar uma melhor oferta de mao de obra. Com o objetivo de fortalecer a sociedade politica e
econOmica, foram fundadas também escolas militares de nivel superior em todo o pais. O
grande aumento do fluxo cultural no pais e o enriquecimento rdpido da elite possibilitaram

o surgimento de movimentos favordveis a independéncia do pafs, proclamada em 1822.

O percurso da implantagdo da instru¢do primdria gratuita se inicia, em 1824,
prevendo criacdo de escolas, sob a responsabilidade do governo central, o que, na prética,
acabou ndo acontecendo. Em 1834, uma nova emenda constitucional deu as provincias o
direito de promover o ensino elementar, permitindo que o governo central se eximisse de
suas responsabilidades. Sem interesses politicos e alegando falta de verbas, as escolas
elementares foram esquecidas pelos governantes provincianos. Ainda assim, foram fundadas
institui¢des de ensino superior, nas quais, desde o principio, o ingresso era controlado por
bancas de avaliagdo e a aprovacdo independia da formacgdo escolar do aluno. O preparo
para enfrentar tal banca ficava por conta do aluno, que podia pagar professores particulares
ou escolas religiosas. Em 1879, teve lugar a ultima reforma educacional do império

estabelecendo medidas como: obrigatoriedade dos estudos entre os 7 e 14 anos; normas
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para o ensino; aceitacdo de filhos de escravos como alunos; contudo, tais medidas ndo

foram implantadas (Francisco, 2001).

Com os ideais do liberalismo se afirmando no Brasil, a burguesia comega a desejar a
realizacdo de livre comércio e o exercicio do poder politico. Os ingleses passam a pressionar
pelo fim da escraviddo, porque trabalhadores livres e assalariados seriam compradores em
potencial. Com a proclamacdo da Republica, em 1889, inicia-se um periodo chamado de
Republica Velha, caracterizado por influéncias positivistas que desvinculavam a Igreja do
Estado; além disso, em um contexto politico-econdmico de ascensdao das exportagdes do
café, essas influéncias permitiam que as oligarquias da politica do café com leite mantivessem
seus privilégios manipulando as massas (Prado Junior, 1996). Nessa perspectiva, ndo houve
um interesse real em reestruturar o ensino. De acordo com Francisco (2001), apesar disso,
sob a influéncia do positivismo, aconteceram algumas reformas de ensino que implantaram
o ensino enciclopédico, estruturando um ensino secunddrio que passa a ser obrigatorio para
0 ingresso aos cursos superiores e, dessa forma, acaba se tornando, ja nessa época, preparatorio
para a entrada na universidade. A educagdo da elite continuou privilegiada também pelo
ensino superior, que se manteve com a fun¢do de fornecer trabalhadores para a politica e a
administracdo do sistema. Em contrapartida, ndo foi possivel, também desta vez, a estruturacao

do ensino primdrio para as camadas populares.

A crise mundial do café afetou a exportacdo da producdo cafeeira brasileira. O
estado gerenciou a crise que afetou a classe dominante comprando o excedente do café com
créditos adquiridos no exterior. A restri¢do a importacdo de bens de consumo acabou por
fortalecer a producdo industrial no Brasil, fortalecendo a nova classe burguesa emergente.
Assim, no periodo de 1930 a 1945 (Estado Novo), ocorre ainda uma reorganizacdo do
sistema educacional, que passa a ser controlado pelo Estado com o objetivo de assegurar e
consolidar as mudangas econdmicas (Freitag, 1979). Segundo Francisco (2001), a crescente
necessidade de mao de obra minimamente qualificada fez com que o governo tentasse
eliminar o analfabetismo e criasse, também, escolas técnicas profissionalizantes para os
trabalhadores urbanos, mas eram escolas que nao os habilitavam para o ingresso no ensino
superior. Essa medida, para Freitag (1979), reforca a estruturagdo social do pafs, privilegiando

a elite que, preocupada em formar classes dirigentes, ndo demonstrava interesse pelo ensino
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técnico, mas sim pelas escolas que preparavam para o acesso as universidades. O ensino

superior continua a receber privilégios por parte do Estado.

O processo de industrializagdo nacional foi fortalecido pela II Guerra Mundial, mas
comecou a se afrouxar a partir do final desta. Por esse motivo, conforme Freitag (1979), o
periodo de 1945 até 1964 fica caracterizado pela ateng¢do ao processo de substitui¢do das
importacdes por produtos nacionais e provoca no sistema politico a formacao de um Estado
populista desenvolvimentista; Estado esse que tentava uma aliangca entre a populagdo
ansiosa por bens de consumo e os mecanismos decisérios e de controle do Estado. A
politica educacional deste periodo reflete, mais uma vez, a ambivaléncia destes grupos,
conflitos que ficam caracterizados pela luta em torno da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo, sugerida desde 1948, sob a influéncia americana da Escola Nova e pela
Campanha da Escola Publica. Em 1957, argumentando que os pais tinham, além do dever,
o direito de educar seus filhos, propunha-se a redu¢ao do controle do Estado sobre a escola,
restituindo-a como institui¢do privada para as classes dominantes, sem mencionar a
obrigatoriedade da gratuidade do ensino no Brasil. Em 1961, foi decretada a primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira reestruturando a durag@o do ensino formal: o
primdrio, com a duracdo de 4 anos; o secunddrio (ginasial), com 4 anos; e, o colegial, com
um minimo de 3 anos. Aparentemente, tal lei dissolve a dualidade do ensino, estabelecendo,
por um lado, a equivaléncia entre o ensino de 2° grau técnico e propedéutico para o ingresso
no ensino superior, €, por outro, estabelecendo que tanto o setor publico quanto o privado
teriam o direito de ministrar o ensino médio no Brasil. Francisco (2001) observa que,
embora a lei contenha elementos populistas, ela continua elitista ao assegurar ao setor
privado os niveis de ensino propedéutico de qualidade. Essa LDB assegura a equivaléncia,
mas ndo assegura o direito de ingressar no ensino superior, fazendo com que a culpa do

fracasso comece a cair, desde essa época, sobre o aluno.

O pacto populista comeca a se fragmentar pela impossibilidade de uma distribuicao
econOmica justa face as necessidades lucrativas das empresas e de acumulagdo de capital.
As classes médias e populares comecam a tomar consciéncia de que sdo excluidas dos
processos decisorios e de que o Estado populista ndo representa mais seus interesses. Na

educagdo, esse momento histérico resultou em movimentos politizados, entre eles, o
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fortalecimento da Unido Nacional dos Estudantes (UNE/1937), e, a experiéncia de Paulo
Freire (por volta de 1961, conforme literatura da drea) ampliando as possibilidades de
ensino através de uma pedagogia politizada que propunha contextualizar a metodologia de

alfabetizacdo como ato social.

De acordo com Freitag (1979) e Francisco (2001), esse ambiente politico levou, em
1964, a ascensdo dos militares ao poder, através de um golpe que provocou uma profunda
transformacao das institui¢des democraticas para servir a ditadura militar. A Constitui¢do ja
ndo tinha utilidade e o pais era governado por atos institucionais. Para garantir o
prosseguimento do processo de acumulacdo econdmica, alterou-se a estrutura do consumo,
através do capital estrangeiro e incentivo as multinacionais, criando um mercado consumidor
altamente elitista. Para tanto, como diz Tozoni-Reis (2010), a sociedade brasileira passou a
ser governada por um modelo econdmico neoliberal que propagava ideais de crescimento,
fundamentados no mérito pessoal, que exigiam oportunidades de escolarizagdo para a
populacdo e, a0 mesmo tempo, um controle desta escolarizacdo que legitimasse e mantivesse a
desigualdade social. Seguindo ainda com Francisco (2001), nesse periodo iniciou-se um
processo de ampliacdo das vagas para o ensino bdsico, unindo o primdrio e o gindsio para
formar o 1° grau, com 8 séries anuais, de carater obrigatorio. A unido dos dois cursos ndao
teve nenhuma estruturacdo pedagdgica e, dessa forma, a integracdo ndo aconteceu na
pratica. Nessa época, um fendomeno conhecido como exclusdo passa a ser observado
quando alunos de classes sociais mais pobres apresentam grandes dificuldades para
frequentar e se manter na escola. Além disso, o niimero de vagas nao era suficiente para a
populagdo dessa idade escolar (o planejamento era dar conta da demanda em 1980) e a
repeténcia inibia a permanéncia na escola. Esses dois fatores acabam por excluir de tais

sujeitos o direito de se manter na escola.

As reformas propostas também estabeleceram o cardter profissionalizante do 2°
grau, com duracdo de 3 anos. Contudo, as escolas puiblicas ndo tinham recursos humanos e
nem fisicos para promover uma profissionalizacdo digna. E as escolas particulares
conseguiram burlar a lei, mantendo em seus curriculos a base profissionalizante, mas
trabalhando os conteidos de maneira a facilitar o acesso de seus alunos ao ensino superior.

Tal fato acabou fortalecendo, por consequéncia, a oferta do ensino particular para o 1° grau.
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E desse periodo, também, a reforma universitdria que visava aumentar o nimero de vagas
para o ensino superior; mas, essa reforma, embora tenha fortalecido as universidades
publicas com a construgdo de novos prédios e laboratérios equipados, incluindo a profissao
de docente em regime de dedicacdo exclusiva, ndo conseguiu atingir minimamente as
classes mais pobres. Desfavorecidos financeiramente, estudantes mal preparados ainda nao
conseguiam ingressar nas universidades publicas e se conseguissem nao poderiam cursa-la
por ndo haver cursos noturnos, tendo em vista que tais alunos trabalhavam durante o dia.
Nesse contexto, devido a crenga, ainda atual, de que a formagao superior representaria uma

chance para a ascensao social, a pressao por vagas na universidade continuava.

De acordo com Freitag (1979), o governo, para resolver esse impasse, permitiu que
o setor privado ampliasse sua oferta de vagas para a educacdo superior, considerando os
alunos que ndo conseguiam acessar a universidade publica e atendendo aos interesses do
Estado. Embora tenham sido fundadas institui¢des privadas capazes de desenvolver um
trabalho sério e de qualidade, compardvel ao da universidade publica; a maioria delas, em
funcdo da educagdo ter se tornado um negdcio lucrativo, passou a ministrar cursos
reduzidos. Faculdades isoladas passam, simplesmente, a facilitar a obten¢do de diplomas a
classe trabalhadora e mais pobre, oferecendo cursos com menor nimero de horas, em
periodos noturnos ou em finais de semana, que acabavam se revelando de baixa produtividade
e qualidade. Os profissionais assim formados ndo t€m, evidentemente, no mercado de

trabalho, as mesmas chances dos profissionais formados pelas universidades publicas.

Foram criados, no ensino privado, cursos especialmente considerados como ndo
prioritdrios ao planejamento educacional estatal, sendo, geralmente, voltados para a drea de
humanas por exigirem poucas instala¢cdes e menos funciondrios especializados. Com isso,
garante-se a manutencido de profissdes de elite (engenharia, medicina, agronomia, entre
outras) em cursos com necessidade de maior investimento econdmico. Foi assim que as

licenciaturas foram profundamente desvalorizadas e perderam em qualidade.

Cria-se, assim, um circulo vicioso: a) o ensino privado, em sua maior parte, passa a
visar cursos lucrativos, ainda que de baixa qualidade, formando profissionais semiqualificados

que ndo podem concorrer, frente as melhores ofertas de trabalho, com os licenciados no ensino
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superior publico; b) as escolas particulares de 1° e 2° graus, geralmente, passam a pagar
mais que o Estado, absorvendo os melhores professores que siao, em grande escala, oriundos da
universidade publica; e, ¢) a universidade publica passa a formar professores/profissionais
para alunos da classe social mais alta. Alguns autores, entre eles Moreira (1999) e Lapo &
Bueno (2002), tém discutido que, em relacdo a rede publica, a estabilidade no emprego nao
¢ mais suficiente para compensar as condi¢cdes negativas de trabalho, como: o pouco
reconhecimento publico; as poucas oportunidades de participar de politicas publicas que
afetam as praticas pedagogicas; além, dos baixos saldrios. Existem, segundo esses autores,
a partir da experiéncia em outros paises, evidéncias de que a procura pela carreira docente
por bons profissionais se relaciona aos incentivos financeiros oferecidos. Lozano et al.
realizaram, em 2010, uma pesquisa mostrando que os professores do setor piblico, com até
2 anos de experiéncia, ganham, em média, 32,6% menos do que seus pares do setor privado
e que essa diferenca tende a aumentar significativamente entre os individuos com 20 anos

de experi€éncia ou mais.

De acordo com Freitag (1979), a escola publica, j4 muito desvalorizada, passou a
abrigar, em fun¢do dos baixos saldrios oferecidos, profissionais com formacdo bésica oriunda
da escola publica e superior pela universidade privada, desfavorecendo ainda mais o ensino
publico. O papel do professor perdeu sua importancia na mesma propor¢do em que a classe
profissional perde a sua identidade: s6 se mantém professor, na maioria dos casos, quem
ndo tem outra oportunidade. Diante de seu despreparo, muitas vezes, o professor nao consegue
ensinar e o aluno ndo consegue aprender, e, como consequéncia da privacdao de processos
de ensino-aprendizagem significativos, os alunos e professores se tornam cada vez mais
alienados. O controle da estrutura de classes na sociedade brasileira fica garantido pela
desigualdade na socializacdo do ensino sistematizado através de mecanismos internos de
controle que se expressam na divisdo da quantidade (escola publica) e qualidade (escola
privada).

O resultado deste controle/descontrole se faz sentir na escola publica atual, que se
descaracteriza: a) pelas instalacdes fisicas precdrias; b) por profissionais mal formados e
facilmente transformados em meros reprodutores de contetidos estabelecidos por burocratas

do ensino; ¢) por baixos saldrios e falta de planos de carreira, que dificultam o interesse de
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novos e bons profissionais; d) por reformas educacionais que visam manipular indices de
crescimento; e, ) pela manutencdo dos mecanismos de controle que perpetuam a situagao

de desigualdade na apropriacido dos conhecimentos sistematizados elaborados pela cultura.

Ja em outro regime, o democratico, com o objetivo de assegurar um nivel minimo
para setores econdmicos em expansdo, criou-se em 1988, o Plano Nacional de Educagdo
que propde evitar a exclusdo escolar, a erradicacao do analfabetismo, a universalizacdo do
atendimento escolar e a melhoria na qualidade de ensino. Nessa época, a exclusdo escolar
ainda era entendida como um fendmeno resultante do ndo acesso a escola por falta de
vagas e pela evasdo causada, na maioria das vezes, pela repeténcia. Essas medidas
provocaram uma nova pressdo sobre a escola publica que, ja devastada pelas politicas
educacionais, ndo consegue oferecer aos seus alunos um ensino universal e de qualidade.
Nesse contexto, foi decretada, em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacio
(Lei 9394/96), que regulamenta o ensino nacional até hoje e, por esse motivo, tem grande
importancia para as discussdes presentes nesta tese cuja pesquisa foi desenvolvida em uma

escola publica do estado de Sao Paulo.

A nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) tem objetivos mais abrangentes: vincula o
ensino a praticas sociais e culturais; propde articulacdo entre familia e escola; aumenta o
tempo do aluno no interior da escola, assegurando 200 dias letivos; estabelece a
obrigatoriedade do ensino superior para todos os professores da educacdo bdsica; mas,
apesar disso, ainda vincula o ensino as necessidades produtivas, ou seja, a0 mundo do
trabalho. A LDB estabelece que, de acordo com a criacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs, em 1997 e 1998), os curriculos do Ensino Fundamental (EF) e Médio
(EM) devem ter uma base comum e uma diversificada para atender, a0 mesmo tempo, as
diferentes regides e a regido local. Essa proposta atingiu negativamente a escola publica
porque nao foi compreendida como um mecanismo de aceitagdo da heterogeneidade, que a
diversidade estabelece entre as escolas e dentro das escolas, com relagdo as praticas de
ensino. Por esse motivo se tornou senso comum, sob um discurso de democratizacdo do
ensino, um trabalho pedagdgico restrito a realidade do aluno em detrimento de grande parte do

conteddo formal. Essa incompreensdo ampliou, de forma dréstica, as diferencas curriculares
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entre as escolas publicas e privadas, considerando sempre que os vestibulares para os

cursos superiores de qualidade continuaram a privilegiar o conhecimento sistematizado.

A nova LDB orienta o rompimento com o sistema de ensino seriado, propondo dois
ciclos bdsicos para o Ensino Fundamental, que continuaria com 8 anos de duragdo: o
primeiro ciclo englobaria da 1* a 4* série (Ciclo 1) e o segundo englobaria da 5% a 8" série
(Ciclo II). Esses ciclos se constituiriam em periodos continuos de aprendizagem, portanto
ndao comportariam mais a repeténcia, que so seria justificavel ao final de cada ciclo. Essa lei
tem conteudo programadtico e estabelece varios objetivos a serem atingidos, mas, enquanto
diretriz, ndo define como esses objetivos deverdo ser atingidos; ela apenas vem preencher

uma norma programatica da Constitui¢do, referente ao direito a educacio.

A LDB pressupde, portanto, uma prestacao de servicos dos Estados e essa prestagdo,
na medida em que ndo estd definida, depende dos interesses politicos de seus agentes.
Dessa forma, o sistema de ensino por ciclos foi adotado de maneiras diferentes pelas
Secretarias de Educac@o dos diferentes estados brasileiros e na integra pelo estado de Sao
Paulo. A mudanga, chamada de Progressao Continuada, visava a um aumento da qualidade
do ensino, ja que evitaria a exclusido por impedir a evasdo escolar provocada pela repeténcia.
Nesse processo, a avaliagdo supostamente respeitaria os ritmos individuais de aprendizagem e
as defasagens seriam sanadas por um sistema de recuperagdo e reforco paralelo e continuo
dentro do préprio ambiente escolar. Sem planejamento em sua implantagcdo, a Progressao
Continuada resultou em professores mal preparados para a execucao dos projetos de fluxo
continuo e recuperacdo das defasagens apresentadas pelos alunos. Isso fez com que a
Progressao Continuada, de imediato, se transformasse em promog¢do automadtica: os alunos
nao t&m mais oportunidades significativas de aprendizagem, uma vez que suas didvidas ou

dificuldades sdo proteladas/justificadas por estarem em processo de aprendizagem.

Dessa forma, se tornou senso comum que essas questdes em torno da promocao
automatica dispensem interacdes mediadoras que busquem compreensao para a solugdo dos
problemas que surgem no decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Assim, o que
acontece, na prética, é que os alunos caminham pela escolaridade sem aprender, como sera

discutido em detalhes no decorrer desta tese. Embora por um lado comprometa a
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aprendizagem, esse aspecto da LDB soluciona, ao mesmo tempo, duas questdes relacionadas
aos indices de desenvolvimento do pais: a) a maioria da populacdo pode frequentar a
escola, resolvendo a questdo da exclusdo provocada pela falta de vagas (ou seja, as vagas
sdo liberadas no fluxo da progressdo, assim, o nimero de alunos que entra € igual ao que
sai); b) a questdo da exclusdo pela evasdo por repeténcia, ja que pelo mesmo fluxo todos
podem continuar progredindo dentro do processo escolar. De acordo com Oliveira (2007),
existe uma tensdo - sem precedentes em nossa histdria educacional - entre criacdo de vagas
e qualidade, entre atender a demanda por mais educagdo e o direito a uma educagdo de

qualidade, que pode tornar indcua a democratizacao do acesso a escola.

Como em nenhum outro periodo histérico, a qualidade da educacdo brasileira esta
garantida aos economicamente privilegiados. Por esses motivos, observa-se uma modificagao
no sentido do termo exclusdo, ja que a exclusd@o ndo se dd mais da mesma forma que nos
periodos anteriores, em que incluia a repeténcia, a evasdo e a falta de vagas. Atualmente, a
exclusdo se manifesta quando os alunos sdo privados de uma aprendizagem significativa,
quando os alunos sdo privados da possibilidade de uma participa¢do digna no processo de
escolarizacdo, com muitos deles concluindo o Ensino Fundamental sem ao menos saber ler
e escrever. Essa privagdo, além de dificultar o uso da linguagem, aprofundando o estado de
alienacdo social dos alunos, dificulta, ainda, a compreensdo de conceitos, alienando-os,
também, do saber culturalmente sistematizado. Assim, ndao se discute mais a exclusdo da
escola, aquela que deixava o aluno fora da institui¢do, mas, sim, a exclusdo na escola, ou
seja, hoje se discute a exclusdo que se efetiva por processos pedagdgicos implantados no

interior da escola; sendo por este ultimo sentido que ela serd discutida neste trabalho.

De tal modo, o aparente sucesso na conclusdo do Ciclo II (EF) for¢ou a ampliacao
anual do nimero de vagas do Ensino Médio, mas os problemas, no que se refere a
qualidade, estdo maiores do que nos periodos anteriores, visto que agora o Ensino Médio
recebe os concluintes de um ensino degradado. Todo esse processo vem reforcando as
desigualdades do ensino superior, ampliando a pressao sobre ele. Para mais uma tentativa
de solug¢do do problema, o governo federal, idealizando a elevacdo do IDH a qualquer
custo, prop0s uma série de medidas que, embora possa equiparar as chances de acesso entre

as varias camadas da populag@o, ndo conseguem resolver o problema da educagao brasileira
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bdasica ou superior. Para minimizar essa questdo, o governo implantou: a) o sistema de cotas
raciais e sociais, nas quais uma porcentagem das vagas ficaria reservada para negros,
pardos, indios e alunos do Ensino Médio da escola publica; b) os sistemas de crédito
educativo para que alunos remanescentes dos melhores vestibulares possam estudar em
institui¢des privadas; e, ¢) um Sistema de Selecdo Unificado (SISU) para estudantes de 2°
grau concorrem por vagas em universidades federais através do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Todas essas medidas sdo compensatdrias e paliativas porque ndo visam uma
melhoria do ensino publico nos periodos de educagdo basica. Atualmente, pode-se observar
um aumento da procura, por parte da elite que conclui o Ensino Fundamental nas instituicdes
privadas, pelas melhores escolas publicas técnicas de Ensino Médio', para que esses alunos
possam usufruir do sistema de cotas. Esse movimento faz com que as escolas publicas
técnicas de qualidade tenham que controlar o ingresso de seus alunos através de vestibulinhos,
funcionando nos mesmos moldes que o vestibular tradicional, repetindo, em niveis
anteriores ao ingresso ao ensino superior, os mecanismos de controle social tradicionalmente

usados na realidade brasileira.

A nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo, promulgada em 1996, estabelece,
como outra medida para tentar sanar os problemas da escolarizacio brasileira®, que a escola
deve ser obrigatdria para todas as criangas a partir de 6 anos. Essa diretriz esbarrou no
problema do planejamento e investimento na Educagdo Infantil, que sempre teve um
nimero de vagas bastante limitado. Para resolver o problema, o estado de Sao Paulo,
estando com o fluxo de alunos do Ensino Fundamental corrigido, implantou a diretriz por
meio de uma reforma educacional (Deliberagao CEE N° 73/2008) que aumenta em um ano
o EF, o qual, antes, admitia apenas matriculas de criancas com 7 anos completos. Dessa
forma, o Ensino Fundamental passa a ter 9 anos, recebendo na 1?* série criancas a partir de 6
anos, e, as instituicdes ¢ dado um prazo até o ano de 2010 para as possiveis adaptacdes, sem

nenhum investimento significativo. A partir desta data comegaram as discussdes sobre a

As melhores escolas de Ensino Médio Técnico sdo, em sua maioria, vinculadas as universidades estaduais
e federais.
2 Medida essa efetivada através dos Pareceres CNE/CEB N° 6/2005 e N° 18/2005 e da Resolu¢io CNE/CEB
n° 3/2005

19



possibilidade de que o Ensino Fundamental passe a ser divido em trés ciclos (do 1° ao 4°

ano, do 5° ao 7° ano e dos 8° e 9° anos).

A crise enfrentada pela educacido no estado de Sao Paulo, que permite a muitos
alunos chegar ao final dos ciclos do Ensino Fundamental sem saber ler e escrever, fez com
que o governo lancasse, em 2009, uma nova Proposta Curricular. Essa Proposta tem o
objetivo de recuperar a qualidade de aprendizagem em suas escolas, nas quais o conteido
trabalhado se encontrava muito reduzido em func¢ao da tal adequacio a realidade do aluno,
garantindo, assim, um curriculo minimo para todas as escolas da rede. A nova proposta
tem, também, por objetivo, a recuperacdo das competéncias leitora e escritora de seus

alunos, reorientando a organizacio do contetido de todas as disciplinas nessa direcao.

A reflex@o aqui realizada leva a concluir sobre a quase inexisténcia da educagdo
como fruto de atos sociais justos e significativos na histéria brasileira. Na maioria das
vezes, em nossa historia, mesmo as politicas educacionais inseridas em um discurso
democratico acabam atuando, a cada nova proposta, como mecanismos de controle de uma
estrutura social elitista: os alunos menos favorecidos continuam, entre uma proposta e
outra, a margem de um processo que possibilitaria a aprendizagem, em um estado de

alienagdo que os distancia de uma participacdo digna e efetiva na sociedade.

3

E concordando com Althusser (1973) quando diz “..ndo existem sujeitos da
historia, mas sujeitos na histéria...” que estou consciente em estar submetida a essa historia
aqui descrita. Pretendo refletir, portanto, como professora da rede de ensino publico do
Estado de Sao Paulo, sobre as consequéncias das politicas educacionais, especialmente as
do dltimo periodo, dentro do quadro tedrico da ND; e, em tal caminho procuro entender as
dificuldades que atingem minha prética, na tentativa de inova-la a partir das reflexdes

realizadas dentro das propostas educacionais previstas ao cumprimento do curriculo oficial.
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2. A Escola Publica Atual®

Como ja mencionado, o projeto deste trabalho surgiu a partir de minha experiéncia
profissional como professora no cotidiano de uma escola publica do estado de Sao Paulo
que, como a maioria delas, principalmente daquelas situadas nas regides mais empobrecidas
das cidades, revela uma realidade que frustra os membros de sua comunidade. Na maioria
das escolas atuais, especialmente nas do estado de Sdo Paulo, a aprendizagem a qual os
alunos tém direito estd muito abaixo das expectativas. Essa institui¢do ndo consegue mais
cumprir sua funcdo historica de ensinar a ler, a escrever e de trabalhar com seus alunos a
diversidade de conhecimentos a que tém direitos porque oriundos do patrimdnio da
humanidade. Por esse motivo, a maioria desses alunos se torna excluida do conhecimento
geopolitico, histérico e social de seu préprio pais e do mundo; ou seja, grande parte deles é
excluida de questdes relacionadas as transformacdes resultantes de lutas sociais e seus
protagonistas, a sua inser¢do no mundo bioldgico e de seu corpo, as descobertas cientifico-

tecnoldgicas, aos temas da atualidade, as artes e literaturas, entre outros.

Avaliacdes nacionais (Saresp4, SAEBS, ENEM6, Prova Brasil) e internacionais
(PISA”) da educacdo t€ém demonstrado as dificuldades do Brasil no cendrio mundial e,
ainda que sejam questiondveis em muitos aspectos, tais avaliacdes ndo sdo necessarias para
demonstrar a popula¢do nossos problemas; isso porque a grande maioria das familias
interessadas percebe a situacdo de fragilidade que se encontra a educagdo de seus filhos.
Por exemplo, ¢ comum conhecer jovens que ndo sabem ler e escrever, que foram rotulados

como disléxicos e que frequentam a escola, progredindo normalmente.

E bastante claro o fato de a escola estar inserida em uma sociedade excludente,
sociedade essa capaz de negar a uma grande parte da populacdo o direito ao trabalho, a
saude, a cultura, a habitag¢do, a seguranga, a uma vida de dignidade, e na qual o direito a

educacdo consistente € s mais um dos tantos que sao negados a essa parcela populacional.

Neste trabalho, o termo atual € utilizado para designar a escola depois das reformas instituidas pela Lei
9394/96.

Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica.

Exame Nacional do Ensino Médio.

Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, ou: Programme for International Student Assessment.

ESTNC MRV I N
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De acordo com Tozoni-Reis (2010), inserida em uma sociedade capitalista moderna
caracterizada pela desigualdade social, a educacdo no Brasil fica assim também caracterizada,
legitimando essa desigualdade pelo controle da socializacdo do saber sistematizado. Como
ja discutido no capitulo anterior, o resultado desse controle foi a privatizacdo do ensino,
visando a classe dominante, e a desvalorizacio da escola publica, visando os menos

favorecidos.

Mais especificamente, na sociedade atual, a familia passa por desestruturacdes
provocadas, ndo s6 pelas novas composi¢cdes familiares, mas principalmente, pela
indefinicdo dos papéis que cabem aos pais. Esses papéis, por vezes, estdo marcados: a) por
suas insegurangas sobre o que é certo ou errado; b) pelo desconhecimento de quais sdo os
recursos legitimos para estabelecer limites aos filhos; c¢) pelo desconhecimento do préprio
valor que os leva a projetar nos filhos suas expectativas; d) pela falta de tempo que
influencia a qualidade de atencdo dados aos filhos; entre outros fatores que causam
sensacio de abandono na crianca ou jovem. E certo que a escola ndo pode assumir questdes
de ordem familiar e politica, no entanto, essas afetam o aprendizado que, este sim, € da
ordem da escola. Desta forma, a escola deve se preparar para enfrentar tal complexidade e
para continuar em sua funcio social de ensinar, construindo, ao invés da passividade, uma

possibilidade de transformacgdo do aluno e da sociedade.

Pesquisadores da escola publica brasileira de Ensino Fundamental e Médio (Patto,
2005; Oliveira, 2007; Moreira, 1999) vem h4a muito tempo denunciando as mds condi¢des
de trabalho nessas institui¢des. Os pesquisadores perceberam que as hipdteses para explicar
o insucesso do aluno ndo eram suficientes para a solucao do problema. Tais hipéteses, que
se baseavam apenas em possiveis deficiéncias fisicas e psiquicas do aluno, tirando da
escola e das politicas educacionais as responsabilidades sobre as dificuldades de
aprendizado, ao contrdrio, serviam para aumentar o problema, jid que se baseavam em
preconceitos e esteredtipos. Jodelet (2002), discutindo os aspectos psicossociais da exclusio,
considera os preconceitos e esteredtipos como os principais mediadores de processos
exclusivos, por se prestarem aos julgamentos de pessoas ou grupos ora pertencentes a uma
determinada categoria social, ora por apresentarem atributos dessa categoria. A busca do

governo brasileiro pela universalizacdo do ensino publico priorizou que todas as criangas,
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especialmente as pertencentes aos grupos menos favorecidos, pudessem ter acesso a escola,
na maioria dos estados do pais. Destacam-se, assim, fatores externos ao processo
pedagbgico como barreiras que impedem a aprendizagem. Vdrios trabalhos (Labov, 1972;
Patto, 2005; Oliveira, 2007; entre outros) mostram que a falta de recursos econdmicos, que
leva a uma nutricdo deficiente, a uma baixa qualidade de vida e consequente falta de acesso
aos bens culturais, € um problema muito grave; mas, embora grave, é insuficiente para
justificar a ndo entrada da criancga para o mundo das letras, ou seja, para que a crianga nao
aprenda a ler e escrever. Dessa forma, esses fatores acabam se prestando, na maioria das

vezes, para justificar a criac@o de esteredtipos que definem a comunidade escolar.

Nessa perspectiva, sdo destacadas para este trabalho, as reflexdes realizadas por
Labov, em 1972, sobre a formacdo educacional e as diferencas dialetais em criancas
pertencentes as regides menos favorecidas da cidade de Nova York (EUA). A pesquisa
mostrou o quanto posi¢cdes preconceituosas geravam equivocos em estudos que tentavam
justificar o fracasso escolar dessas criangas por meio de quadros tedricos que desconsideravam
a diversidade no contexto pedagdgico. Por esse motivo, suas criticas a cada uma das
justificativas do fracasso, também frequente em nossa escola que desconsidera a
diversidade, se revelam muito atuais e de grande importancia como referéncia tedrica para
as reflexdes sobre processos pedagdgicos, como as que se pretende nesta tese. As politicas
publicas que tém por objetivo a universalizacio do ensino acentuaram, ainda mais, as
variagOes linguisticas e comportamentais jd existentes na escola, relacionadas a variagdo
geografica e processos migratorios e a variacdo social. Nesse contexto, acredito que a
escola deva se preparar para um trabalho pedagdgico que, livre de preconceitos, possa
considerar a complexidade no processo de ensino-aprendizagem, buscando possibilitar uma
maior integracdo desses grupos a sociedade. A escolha por Labov (1972) segue, portanto,
essa orientagdo: relativizar a importancia dos fatores externos ao processo pedagdgico em
funcdo de limitar, neste trabalho, a andlise ao ambiente sdcio-histérico constituido pela
escola publica atual, considerando-a, apesar de tudo, um espaco coletivo possivel de

partilha de conhecimento socialmente sistematizado.

Labov (1972) inicia sua reflexdo criticando os trabalhos que atribuiram o fracasso

escolar ao ambiente familiar empobrecido econdmica e culturalmente, tendo em vista que
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esse ambiente privaria as criancas de vivéncia verbal e cultural, o que afetaria sua capacidade
de construgdo de pensamentos 16gicos para a linguagem. Tal hipdtese vem ao encontro de
um senso comum que a escola atual alimenta: o de que o aluno € portador de um “defeito”
que o impede de adquirir conhecimentos padronizados pelo curriculo escolar, na variedade
linguistica utilizada pela escola. A escola perdeu a consciéncia de que a escolha da variedade
padrdo, que representa o conjunto de normas que definem o uso correto foi, de acordo com
Alkmim (2008), historicamente definida por seu uso nos centros de poder econdmico e
cultural. O aluno, falante de uma variedade linguistica caracteristica de sua familia ou
regido, sem oportunidades de diversificar as experiéncias de uso da linguagem, fica impedido
por essas normas, na maioria das vezes, de passar por novas experiéncias linguisticas na
escola; uma escola que acredita na importancia de tentar apagar a variedade de fala do
aluno, sem conseguir ensinar a padrdo. De acordo com Alkmim (2008), ndo se julga a fala,
mas o falante, desqualificando as possibilidades de produg¢do de sentido pelo sujeito,
marcando a relacdo pedagédgica e dificultando interacOes significativas entre os nela

envolvidos.

Nessa situacdo, o aluno parece ficar “sem linguagem”, isto €, sem uma mediagdo
significativa, sua fala fica sem sintaxe, com um léxico bastante reduzido. Por exemplo, ao
perguntar para uma aluna do 8° ano, de 14 anos, se ela se lembrava do que fora discutido na
aula anterior, cujo conteido havia sido sobre o funcionamento do ovario e seu papel na
reproducdo humana, ela respondeu: “Era bolinhas pru negocio de filho” (e o disse batendo
na barriga). Em minha experiéncia esse ¢ um dos aspectos que mais chamam a atenc¢do no
que tange as relacdes entre sujeitos falantes e linguagem, uma vez que esses alunos fazem
muito barulho, mas, praticamente, ndo interagem; na verdade, eles pouco falam uns com os
outros, mostrando-se desorganizados e agitados, o que € interpretado como indisciplina ou
violéncia.

Ainda no enfoque familiar, a proposta de Labov se mostra muito importante quando
critica pesquisas que atribuem a evasao escolar ao fato de os pais de uma classe social mais
baixa, sem formacdo educacional completa, ndo valorizarem e nem estimularem a formagao
de seus filhos. E, o autor traz dados que, ao contrario, demonstram o desejo dos pais de que

seus filhos cheguem a niveis superiores de ensino. Em meu convivio com as familias
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menos favorecidas de meus alunos encontro, com muita frequéncia, familias que tém
esperanga de que seus filhos alcancem uma vida melhor; e, por isso, se mostram muito
preocupados com os rumos da educacdo, percebendo que a 4* série que cursaram equivale a

8* série de seus filhos, dado que conseguem ler, escrever, calcular e seus filhos nao.

Nesse mesmo trabalho, Labov questiona estudos que relacionam dificuldades escolares
das criangas ao fato de pertencerem a uma classe econdmica mais baixa, argumentando que
essas dificuldades estdo relacionadas a um sistema educacional padronizado que apaga as
diferencas. Ainda hoje, acredita-se que a causa do fracasso escolar estd na impossibilidade
que a clientela apresenta em acessar os bens culturais de sua sociedade em funcdo de sua
caréncia econdmica. Essa crenca aliena a escola porque a liberta de uma reflexdo sobre o
que ¢é ensinar de forma contextualizada, considerando as experiéncias produzidas na
diversidade cultural apresentada pelas comunidades em que as escolas atuam, promovendo,

assim, uma separacio cada vez maior entre escola e sociedade.

Em 1972, Labov ja chamava a atencdo para o perigo da “hip6tese da inferioridade
genética”, que comeca a ser levantada para explicar o fracasso escolar na comunidade em
que trabalhava. Essa “inferioridade genética” determinaria uma “lentiddo para aprender”,
ou um retardo mental, que seria responsdvel por tornar os sujeitos incapazes de
compreender a lingua padrdo, limitando a construcdo de pensamentos abstratos, o que
justificaria o insucesso destes alunos. O autor ressalta que tais estudos apresentam uma
posicdo pretensamente cientifica, causando um efeito de credibilidade bastante perigoso
para planejamentos pedagdgicos efetivos que se tornam apenas compensatorios. Além
disso, atualmente, devido ao ja referido aumento da diversidade sociocultural e linguistica,
ao despreparo de professores e gestores em lidar com a situagdo, a metodologia de ensino
pouco estruturada, a intervencdo de politicas publicas na escola visando aumentar indices
de desenvolvimento a qualquer custo, o agravamento da situacdo escolar brasileira possibilitou
que a escola ndo ensine e o aluno nao aprenda. Nesse sentido, Bordin (2010, p. 20) contribui
para esta reflexdo quando discute sobre a necessidade de se compreender “(...) como a
escola, reprodutora de saber acumulado historicamente, perdeu o sentido para a crianga e
como criangas, as quais ndo entram da mesma maneira e ao mesmo tempo que outras nos

processos de leitura e escrita, também perderam o sentido para a escola.”. Acredita-se que
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€ nessa busca que o discurso médico-cientifico tem sido um dos recursos mais utilizados
como solucdo para a explicagdo de nossos problemas: atualmente, muitas das discussoes

pedagogicas envolvem as Ciéncias Médicas.

As dificuldades de aprendizagem dos alunos sdo atribuidas, cada vez mais, de
maneira muito simplificada, a um ndmero cada vez maior de patologias® que tém sido
criadas e exploradas para justificar, no sujeito e ndo nas instituicdes que o cercam, um
defeito; ou seja, o defeito estd sempre no sujeito. Moysés e Collares (1992) afirmam, na
tentativa de isentar de responsabilidade todas as instancias do poder, o quanto nas
sociedades ocidentais € crescente a questdo da transformacgdo de fatores da ordem social e
politica em fatores individuais e bioldgicos. Dessa forma se da a medicalizacdo da
educacdo, representada nas doencas do ndo aprender; em um contexto em que a medicina
se coloca como capaz de resolver os problemas do sistema educacional, em uma posicao
que, além de ampliar a demanda para seus servigos, ao destacar a disponibilidade de

medicacio especifica, favorece a indtstria farmacéutica.

Em minha experiéncia de trabalho na escola ptblica, posso seguir Labov (1972)
quando se refere a percepcao da fragilidade das argumentacdes impostas pelos discursos
que culpabilizam o aluno e/ou suas familias e a observac@o de que a justificativa para o
fracasso pode ser encontrada no distanciamento que as dificuldades presentes na escola
estabelecem entre professores e alunos; fragilidade argumentativa e distanciamento que
resultam em praticas padronizadas, pouco contextualizadas e, por isso, pouco significativas.
Praticas padronizadas se referem, neste trabalho, as praticas que pressupdem o uso da
variedade padrdo em atividades impostas e nio interativas entre os envolvidos no processo,
como cépias ou ditado de respostas, que reduzem a participagao do aluno ao que foi a priori
planejado pelo professor ou previsto pelo livro didatico.

Conforme Patto (2005) descreve em seu trabalho, as praticas de ensino podem ser
explicadas por alguns fatores bdsicos, como: a) necessidades econdmicas que impelem os

professores a terem duplas jornadas de trabalho, muitas vezes em locais opostos da cidade e

8 Dislexia, Transtorno do Déficit de Atencdo com ou sem Hiperatividade (TDAH), Deficiéncias de

Processamento Auditivo, Transtorno de Aprendizagem, Dificuldades de Aprendizagem, Deficiéncias em
leitura e escrita, entre outras.
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sempre com um grande nimero de horas-aulas semanais; b) méa formagdo académica que
faz do sucesso profissional meta dificilmente atingida para muitos; e, ¢) a exclusdo da
comunidade escolar dos centros decisorios das reformas e projetos pedagdgicos, quase
sempre efémeros, impostos de cima para baixo, diferentes a cada governo, num suceder de
mudancas que mais contribuem para desorganizar as relagdes escolares do que para

melhorar a qualidade do ensino.

As relagdes que se estabelecem entre as politicas publicas e as unidades escolares
podem ser melhor entendidas a partir dos trabalhos de Foucault, nos quais a discussao sobre
procedimentos de regulacdo e poder tem papel de destaque. Em 1977, em seu trabalho
Historia da sexualidade, o autor esclarece que o poder ndo € exercido apenas através da
repressao, afirmando que existem outras maneiras de exercé-lo: ou seja, nao é apenas como
uma for¢a unidirecional, unilateral e simplesmente repressora, podendo vir a ser como uma
forca que ndo atua diretamente sobre os individuos, mas, sim, por meio deles, organizando-
os, deslocando-os, situando-os, regulamentando seus comportamentos para que as normas
sejam interiorizadas. O autor evidencia que a aceitabilidade do poder se da por sua capacidade
de, mascarando uma parte de si mesmo, se tornar tolerdvel, por isso € indispensavel ao seu
funcionamento abrir mao do abuso. Dessa forma, o poder, para funcionar, deve lancar mao
de estratégias capazes de manipular, de sugestionar, de conduzir o povo e as massas.
Foucault (1995) denominou o conjunto dessas estratégias de dispositivos de poder.
Agamben (2009, p. 40) retoma esse conceito definindo dispositivo como “(...) qualquer
coisa que possa capturar, orientar, determinar, antecipar, modelar, controlar e assegurar
os gestos, as condutas, as opinioes e os discursos dos sujeitos (...)” envolvidos sem que eles

se deem conta das consequéncias.

A 1imersdo em dispositivos de poder pode ser melhor entendida a partir dos
pressupostos da Andlise do Discurso, disciplina que articula o linguistico com o social,
circulando linguagem e ideologia, em que se estabelecem os dispositivos de poder. A
ideologia € uma pratica simbdlica de produgdo de sentidos, entdo, nessa perspectiva, a
ideologia interpela o individuo que se faz sujeito submetendo-se a lingua, significando e
significando-se pelo simbdlico na histéria. Althusser (1973) afirma que ndo ha sujeitos da

histéria, mas sujeitos na histéria, agentes do processo que ndao sdo livres. A teoria
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estabelece que o sujeito se constitui pelo assujeitamento (do individuo) a linguagem na
histdria, isto €, pelo assujeitamento aos dispositivos ideoldgicos que o cercam. Assim, é
possivel compreender que o assujeitamento ideoldgico € constitutivo e, por isso, se
manifesta nas relagdes sociais humanas, e se manifestou, inclusive, como ja foi dito, na
sociedade brasileira, mediante os mecanismos de controle da educacdo pds-ditadura, por

meio da desvalorizacdo da escola publica e da profissao de professor.

Nessa perspectiva, temos em nossa sociedade, atuando como dispositivos de
controle (Foucault, 1971), as varias reformas instituidas pelas politicas educacionais
brasileiras. Entre essas reformas, a que, aparentemente, mais tem afetado a escola é a que
foi orientada pelo artigo 32 da LDB (Lei 9394/96) e previa a mudanga do sistema seriado,
no Ensino Fundamental, para o sistema de Progressdo Continuada, no qual o ensino seria
organizado em ciclos de 4 anos. Retomo a discussdo desse aspecto da lei para demonstrar
como ele incide na minha pritica em sala de aula, bem como para demonstrar as
consequéncias da Progressio Continuada nos processos de ensino-aprendizagem,

vinculados as possibilidades de funcionamento cerebral, que se estabelecem na escola.

As orientacdes advindas da reforma supracitada foram aceitas oficialmente por parte
das Secretarias Estaduais de Educacdo (responsaveis pelos Ensinos Fundamentais) de nosso
pais e impostas para todas as suas redes de ensino. Essa reforma vem revestida por uma
ideologia de inclusdo, de recuperacdo da autoestima dos alunos que ficariam livres da
estigmatizagdo da repeténcia e acdes punitivas por parte dos professores. A reforma trouxe,
também, o discurso de uma democratizacdo do ensino, onde os ritmos individuais de
aprendizagem seriam respeitados e ndo julgados, o que evitaria a exclusdo na escola

(repeténcia) e da escola (evasdo).

O Estado de Sao Paulo, o mais populoso do pais, instituiu obrigatoriedade ao regime
de Progressdo Continuada para toda sua rede de ensino, desde 1998, através de uma
Deliberacido do Conselho Estadual de Educacdo. Embora sob o discurso de pretender evitar
a reprovacgao e “regularizar o fluxo” durante os nove anos do Ensino Fundamental, existem
ganhos implicitos nesse regime de aprovacdo, tais como: diminui¢do de investimentos na

educacgdo popular (liberando vagas no sistema e diminuindo a necessidade de ampliagcdo da
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rede); e, crescimento nos indices relacionados a escolaridade, independente da qualidade do
ensino. Para garantir a aprendizagem, a reforma propde atividades de reforco e de recuperacdo
paralela e continua para alunos que apresentem alguma dificuldade no processo. Apesar
disso, nada de consistente foi investido para o sucesso dessas atividades, o refor¢o e a
~ . . . .. . . 9. o~
recuperacdo, que necessitariam de: profissionais bem qualificados”; ampliacdo do espago
fisico (muitas vezes, as aulas de refor¢co acontecem no refeitério, com vérias turmas ao
mesmo tempo); e, maior tempo de aula, dentre outras medidas que permitiriam que o aluno

aprendesse sem repetir.

Uma coisa é compreender que o aluno merece aprender sem o peso da repeténcia,
que o tempo e o espaco deveriam ser organizados de modo a promover o desenvolvimento;
outra coisa ¢ camuflar a “ndo aprendizagem” para que o aluno possa avangar na regularizacio
do fluxo. Visando obter a adesdo dos professores para implantagdo da reforma, o governo
do estado de Sao Paulo se utilizou dos pressupostos da metodologia construtivista, ja
proposta para a rede em reforma imediatamente anterior, estabelecendo que o aluno nio
poderia ser barrado na constru¢do de seus conhecimentos, devendo, por isso, seguir o fluxo
durante todo o curso. Complementarmente, a argumentagdo vigente era a de que, respeitando
os ritmos individuais de aprendizagem, ao final dos ciclos a constru¢do do conhecimento
estaria completa e, caso isso ndo acontecesse, a lei garantiria a retencdo do aluno por mais

um ano.

Em principio, a legislagdo em questdo propunha que, no caso desse ano extra a ser
cumprido pelos alunos retidos, fosse formada uma turma especial para eles, os retidos, com
0 objetivo de realizar uma revisdao do ciclo, com contetidos especificos para recupera-los;
mas, apesar da intencdo, por enquanto, isso ndo tem acontecido. Dessa forma, as
dificuldades que os alunos demonstram em seguir os contetdos, resultantes das defasagens
de aprendizagem, vao se acumulando durante os ciclos. E, mesmo que eles fiquem retidos

no dltimo ano, a recuperagao nao ocorre porque o curriculo oficial ndao prevé uma retomada

Os professores efetivos ndo podem assumir essas aulas, pois t€ém que preencher a grade com o curriculo
regular, assim, assumem essas aulas os professores com menos experiéncia na rede. Muitas vezes, porque
ndo existem professores interessados, quem assume essas aulas em carater especial sdo profissionais de
outras dreas, que ndo conseguiram empregos e que tém uma formacdo fragilizada, tais como,
administradores (para matemadtica), assistentes sociais, enfermeiras.
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das defasagens, ocorrendo, na prética, apenas uma repeticdo das situacdes-problema na
compreensdo do conteido oferecido'’. Por todos esses fatores, desencadeados a partir da
Legislac@o aqui discutida, a Progressao Continuada passou a ser conhecida como Promogao
Automadtica. Assim, a reforma facilitou a falta de preocupag@o com a qualidade do ensino e
com a reflexdo sobre o que é educar. Nesse contexto, apesar de todas as reformas, a
exclusdo continua, basta olhar e ver que s6 ficou diluida no tempo. A escola agora abriga
“os excluidos em potencial”, jid que a exclusdo se efetivard, de maneira muito mais
estigmatizante, no mercado de trabalho e nas rela¢des sociais, situacdes em que a divisdo de

classes continuara sendo mantida.

A reforma educacional que orienta a Progressdo Continuada foi estabelecida
posteriormente a implantacdo do Construtivismo como concep¢ao pedagdgica a ser seguida
pela maioria das redes publicas de ensino, que ocorreu na década de 80. Em Sdo Paulo, a
adesdo de sua Secretaria Estadual de Ensino se deu com publicagdes (fasciculos para
orientagdo de professores — Projeto Ipeé) da CENP/SEE-SP 1 (Sao Paulo, 1893) e em 1997
em ambito nacional por meio dos PCNs. A partir de 2003, o estado passou a oferecer o
curso de capacitagdo “Letra e Vida”, mas o mesmo ndo ocorreu na década de 80, quando a
CENP, apesar de ter oferecido cursos sobre como trabalhar a linguagem em sala de aula, s6
forneceu aos professores da rede, em relagdo a pratica construtivista, orientacdes presentes
em algumas publicacdes; e, na época, tal ocorreu porque a Secretaria ndo deu apoio € nem
acompanhamento as suas escolas em nome da “autonomia” prevista no método. Dessa

forma, para explicitar os problemas da ndo compreensiao da nova concepgo, que se agravaram

' Embora seja muito anunciado um crescimento no Indice de Desenvolvimento na Educacio do Estado de
Sao Paulo (IDESP), € importante esclarecer a férmula de cdlculo desse indice: IDESP = Ids x IFs, onde ID
significa o desempenho na prova do Saresp em uma determinada série e IF o fluxo de aprovagdo na
mesma série. Sem poder intervir no desempenho dos alunos durante a prova, politicas publicas, além de
implantarem a progressao continuada, implantaram, também, o sistema de bonificacdo dos professores. O
bdnus € calculado pelo valor do indice obtido pela escola, atingindo, dessa forma, o fluxo dos alunos do
dltimo ano do ciclo, os quais ficam marcados pelas necessidades econdmicas dos profissionais que
trabalham nessas turmas e pelos que trabalham em outras turmas. Cabe ressaltar que esse fluxo
influenciard, igualmente, o cdlculo do bdnus dos diretores (que ficam na “dependéncia” dos professores),
bem como dos supervisores das escolas. E uma situacdo muito constrangedora para a maioria dos
professores do 9° ano.

""" Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas, da Secretaria da Educacio do Estado de Sio Paulo.
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com o advento da Progressdao Continuada, retomo alguns principios do construtivismo que

mal interpretados afetaram e ainda afetam a escola publica.

O construtivismo tem seu principal expoente, desde 1980, na psic6loga Emilia
Ferreiro, que se inspirou na teoria epistemoldgica de Jean Piaget para a construgdo de seu
método. A teoria piagetiana (Piaget, 1973) parte do pressuposto de que o ser humano nasce
com estruturas mentais inatas, que vao amadurecendo através de vdrios estdgios ao longo
da vida dos sujeitos. O amadurecimento dessas estruturas mentais precede a aprendizagem
e funciona através de processos bdsicos chamados de assimilagdo (quando permitem a
assimilagdo das experiéncias) e acomodacdo (quando hd modificagdo dos esquemas de
assimilacdo). A cada fase de desenvolvimento dessas estruturas, a crianga apresenta
necessidades especificas a serem supridas para que possa construir seu conhecimento, isso
resultaria em saltos cognitivos ao longo do tempo. Ferreiro (1996), baseada em Piaget,
supde que, se as estruturas mentais estiverem maduras, a crianga tem condi¢des de assumir
um papel ativo nessa construcdo, pois se torna motivada a buscar respostas para as suas
dividas. A autora influenciada pela ideia de desenvolvimento das estruturas mentais,
propostas por J. Piaget, fez um extenso trabalho de observagdo e descri¢do do processo de
construcdo da escrita por parte das criancas, sempre observando cada estdgio, cada etapa.
Tais etapas foram descritas de maneira padronizada, como se ocorressem linearmente, sem
idas e vindas e sem nenhuma heterogeneidade no processo, sendo conhecidas como: etapas
pré-sildbica, sildbica, sildbica-alfabética e alfabética.

A metodologia de Emilia Ferreiro tem o mérito de, além de reconhecer a
importdncia da simbolizagdo na alfabetizagdo, tentar mudar o foco dos processos
avaliativos para o reconhecimento do que a crianca consegue fazer em seu processo de
aquisicdo da escrita, mas pressupde que a crian¢a tem um papel ativo no processo de
aprendizagem e se auto-organizaria para avangar por essas etapas. O estudo desconsidera os
ritmos desiguais de aprendizagem, marcados pelas diferentes experiéncias de letramento
entre as criangas. Freitag (1993) afirma que o construtivismo se fundamenta no fato de que
a aprendizagem € uma constru¢do da propria crianga: a crianga € o centro de um processo
em que o conhecimento ndo é dado, mas sim constituido pela for¢a da crianca em seu meio.

Nessa perspectiva, Ferreiro (1996) critica a metodologia tradicional, na qual o aluno seria
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passivo na medida em que - através de informag¢des dadas pelo professor em uma relagdao
assimétrica - deveria armazenar somente os resultados dos processos que produziram o0s
conhecimentos; o que levaria a uma simples imitacdo do conhecimento do adulto, sem
nunca levar ao conhecimento auténtico. Essa teoria possibilitou a proposta (Sdo Paulo,
1983 e Brasil, 1997) da substitui¢do dessa metodologia tradicional por outra concep¢do na
qual a criancga, em um papel ativo, construisse o conhecimento de acordo com seu interesse

e maturidade, o que se tornaria, dessa forma, um conhecimento auténtico.

Foi, portanto, o conceito de cardter ativo do papel da crianca, usado pela autora em
sua critica ao verbalismo tradicional, que gerou certas incompreensodes, tais como a
necessidade de liberdade no processo de aprendizagem, a possibilidade de auto-organizacgdo
do aluno, a ndo intervencao do professor; e elas acabaram por desconstruir a escola. Essas
incompreensdes poderiam ser solucionadas por uma visdo discursiva das praticas
pedagogicas, que considerassem a teoria da Andlise do Discurso, pois nessa teoria se
pressupde que a producdo de sentidos se dd simbolicamente na lingua e na histéria que
marca o sujeito. Ao longo da histéria do sujeito originam-se condi¢des de producdo de
discursos que estdo sempre propensos a transformagdes, uma vez que a histéria estd sempre

em movimento e, portanto, outros sentidos sdo possiveis em sua constitui¢ao.

A partir do conceito de condi¢cdes de produgdo, Courtine (1981) ressalta que a
memoria ndo € apenas psicolégica, mas concerne a existéncia histérica de enunciados em
praticas discursivas marcadas pela ideologia. O sujeito, uma vez descentrado, sempre estara
inserido na memoria discursiva; a qual € descrita por Maingueneau (1984) como a instancia
que situa os enunciados sempre em relagdo a um jd dito que se constitui no Outro do
discurso e que, assim, sustenta o dizer e a interpretacao do sujeito, em determinada posi¢ao
ideoldgica.

Nessa perspectiva, também ¢é possivel refletir sobre os estudos de Vygotsky (1926;
1934) e Luria (1979), os quais estabelecem que a absor¢do do conhecimento pelo sujeito
sempre estard determinada pelo seu contexto social, partindo, também, do pressuposto de

que o funcionamento cerebral € marcado pelas experiéncias do sujeito, através da
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linguagem. Para Vygotsky e Luria € a linguagem que afasta o sujeito da simples percepg¢ao

sensorial colocando os objetos em redes de associagdes que estabelecem o conhecimento.

Dentre as incompreensdes acima referidas, a que mais afetou a escola, por ter atingido
o papel do professor, foi a interpretacdo de que todos os alunos, independente do nivel de suas
dificuldades, estariam em diferentes etapas da constru¢do do conhecimento (pré-sildbico,
sildbico, etc.). A partir dessa interpretacdo, surgiu nos PCNs de 1997 o lema construtivista
aprender a aprender (Duarte, 2004; Saviani, 1997)12. Tal lema era fundamentado na crenga
de que o professor ndao poderia e nem deveria intervir nas dificuldades, sob o risco de
reprimir o processo ou humilhar o aluno, baseando-se na visdao de que o proprio aluno se
auto-organizaria e construiria seu conhecimento utilizando material didatico ou paradidatico,
com os quais eles, também, poderiam corrigir seus “erros”. O tnico papel possivel para o
professor seria o de facilitador; termo muito aceito e valentdo, o facilitador de uma
aprendizagem em que a crianca percebe e trabalha com sua “hipétese” sozinha, em que, de
certa maneira implicito, o ato de ensinar/corrigir impediria a constru¢do do conhecimento.
O processo pedagdgico fica, entdo, caracterizado pela auséncia do outro na relagdo da
crianca com o conhecimento disciplinar. A posicdo marcada pelo construtivismo esta
calcada no ideal bioldgico, pressupondo, como ja discutido, capacidades evolutivas inatas
para o funcionamento mental. Nessa posicdo, o funcionamento cerebral ndo € entendido
como determinado pelas situagdes sociointerativas que relacionam cérebro e linguagem. Ao
contrério, o sujeito € visto como um fim em si mesmo porque deve aprender a aprender a
partir de estruturas mentais previamente adquiridas. Essa visdo de sujeito remete a nocao de
causalidade'®, ignorando, na formagdo do conceito, que os sentidos sdo apreensiveis por
determinacdes das condi¢cdes de producdo histéricas, isto €, pelos contextos em que se

realizam as aprendizagens.

Demerval Saviani e Newton Duarte sdo os principais estudiosos e criticos do lema aprender a aprender,
considerando-o como negacdo do ato de ensinar desvalorizando a transmissd@o do saber e o papel do
professor.

De acordo com Piaget (1973), a relacdo de casualidade € a que se estabelece entre os objetos e o sujeito
resultante de sua capacidade de dedugdo. A casualidade serd uma forma de abordar o real: o sujeito
atribuiria uma causa aos fendmenos da realidade externa em funcdo do estado de desenvolvimento em que
se encontra.
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A crencga na ndo intervengdo impede que o “erro” do aluno possa ser visto como um
dado-achado, conceito elaborado por Coudry (1996) que se refere a relagdo reciproca entre
teoria e dado (no caso, “erro”’). O dado-achado, dessa forma, pode indicar como o processo
estd se desenvolvendo, mostrando ao professor caminhos para compreender melhor a
aprendizagem de um aluno em particular, podendo, a0 mesmo tempo, orientar a busca de
contextos significativos em que o aprendiz possa prosseguir aprendendo. Ao contrério, em
um contexto pedagdgico centrado no aluno visto como responsavel pela constru¢io de seu
préprio conhecimento, o “erro” passa a ser utilizado como prova de falha na capacidade
inata ou como defeito de cardter do aluno. A escola atual ndo promove a descentralizacdo
dos sujeitos, ndo os v€ - alunos e professores - como partes de um mesmo processo
interativo, nem como sujeitos engajados na histéria do contexto pedagdgico; tanto que,
atualmente, o senso comum ¢é o de que “os alunos ndo querem aprender”, ou “esses alunos
nao querem nada com nada”, ou, ainda, “os professores ndo gostam de trabalhar, s6
faltam”. Nesse sentido, sob o ponto de vista do quadro tedrico da ND, é possivel perceber
que alunos e professores se posicionam nesse processo construtivista exatamente como
podem, ou seja, permanecendo centrados em suas limitacdes, sem poder aprender/ensinar,

sobrevivendo na incompreensao das praticas pedagdgicas.

Aliada a crenca de que o aluno precisa de liberdade para construir seu conhecimento
e, portanto, deve ser deixado livre na situacdo de aprendizagem, a ndo intervencdo tem,
também, importante consequéncia para um aspecto essencial no processo de ensino-
aprendizagem, a aten¢@o. Luria (1979) descreve a atencdo como uma atitude seletiva que se
traduz por uma capacidade de dirigir a aten¢@o para uma coisa e ndo para outra durante uma
determinada atividade, isto €, selecionar fatores que interessem para sua execuc¢do. A
aplicacdo equivocada da nova concep¢do de ensino, que sé visava libertar as praticas
pedagogicas de regras de conduta muito rigidas na execucdo das atividades, acaba
promovendo certo desinteresse: em algumas salas de aula, por exemplo, o desinteresse
resulta em alunos andando, dancando com musica de celulares, brincando (as vezes
agressivamente), dormindo, enfim, totalmente desligados das atividades propostas, privados

da possibilidade de atencao.

34



A necessidade inicial de uma abertura para a adequacdo das préticas pedagdgicas
inseridas na realidade do aluno, sob orientacdo de pardmetros que estabelecem a parte
diversificada do curriculo, foi interpretada como a necessidade de limitar o conteido a
“vida real cotidiana” do aluno. As questdes pedagdgicas foram reduzidas a uma tunica
questdo por parte da escola: “de que adianta para a vida dele aprender isso?”’. Essa
limitagdo acabou reduzindo drasticamente o conteido e amarrando o processo pedagdgico a
contextualizacOes restritivas, muito focadas numa transparéncia da linguagem (Tfouni,
1992 e 1995; Coudry, 1993; De Lemos, 1998) que estariam diretamente ligadas ao mundo
real do aluno e, por isso, fariam sentido para ele. Coudry (2002) alerta que o exercicio da
linguagem se torna significativo quando inserido em prdticas discursivas que possam fazer
sentido para os sujeitos da interacdo, considerando que os sentidos ndo sdo dados
previamente, mas sim se relacionam com o seu uso social. Ao se limitar ao cotidiano do
aluno, a escola nao promove a constru¢cao de um espaco para o estabelecimento da memoria
discursiva, que articula os diferentes sentidos com a histéria da sociedade. Limitada ao
cotidiano, a escola promove apenas os sentidos relacionados a experiéncia pessoal e
concreta, que reduzem, consideravelmente, a experiéncia do aluno com o uso da linguagem
e, consequentemente, com suas possibilidades de associagdes e inter-relacdes que levam as

possibilidades de interpretagdo do mundo.

Ap6s todos esses anos estimulando um trabalho pedagdgico relacionado a realidade
do aluno, o governo do estado de Sdo Paulo, provavelmente, percebendo que
consequéncias graves comecavam a aparecer socialmente, interveio no curriculo dos
Ensinos Fundamental II e Médio, em 2009, elaborando uma nova Proposta Curricular (Sao
Paulo, 2008). No documento de apresentacdo da Proposta, a Secretaria de Educagdo afirma
que tem a obrigacdo de garantir a todos uma base comum de conhecimentos e competéncias
para que as escolas funcionem como uma rede, embora ainda se mantenha reduzido com
relacdo ao que é trabalhado nas institui¢des privadas. A Secretaria define, entdo, quais e
como os conteidos devem ser trabalhados a cada bimestre. A Proposta Curricular se
completa com o envio, para todas as escolas do estado, de um material para orientar o
trabalho do professor e facilitar a aprendizagem do aluno: Caderno do Professor e Caderno

do Aluno (apresentados em quatro volumes, um por bimestre; organizados por disciplina e
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série/ano). Vale observar que, embora o Caderno do Professor traga comentérios sobre as
competéncias e habilidades relacionadas a cada contetdo, ele também traz as respostas para
as atividades que serdo propostas, muitas vezes, simplificando e automatizando a pratica do

professor.

A intencdo da Secretaria € contribuir para a melhoria da qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, afirmando que tem por objetivo alavancar um ensino de qualidade,
mostrando ter consciéncia das dificuldades presentes na escola. O material é enviado para
todas as disciplinas, mas em todas elas enfoca, principalmente, a competéncia de leitura e
escrita. Priorizando esses dois processos da linguagem, o curriculo proposto articula as
disciplinas em posi¢des mais abrangentes, ou seja, varias visdes discursivas em um tnico
material. Apesar disso, mais uma vez, tal material ndo permite uma contextualiza¢do do
processo de ensino-aprendizagem, ndo consegue criar condi¢des de producdo para a absor¢dao
de um conhecimento significativo, sobretudo porque os alunos apresentam defasagens
importantes que os impedem de aprender. Paradoxalmente, percebi, em minhas aulas, assim
como muitos professores, que o material, provavelmente, ¢ muito bom justamente para quem
tem o dominio da leitura e escrita. Por esse motivo tenho desenvolvido préiticas em um ritmo de
trabalho bastante lento, o que resulta no fato de meus alunos sé conseguirem aproveitar dois
dos quatro volumes que sdo enviados por ano, como mostrarei posteriormente. Outro
problema € que alguns professores, por falta de preparo ou ansiosos em conseguir trabalhar
os quatro volumes (cujo contetido € cobrado na prova do Saresp), ficam muito restritos as
respostas que o Caderno do Professor traz, sem permitir discussdes que promovam
deslocamentos significativos para a compreensao de conceitos e, em alguns casos, chegam
a ditar as respostas indicadas. O exemplo que segue evidencia como o material do professor

se apresenta fortemente direcionado (Figuras 1 e 2):
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SITUACAO DE APRENDIZAGEM |

ITUACOES DE APRENDIZAGEM

Al

O QUE ESTAMOS COMENDO: OS NUTRIENTES

Esta Situagdo de Aprendizagem propde,
apos a leitura e interpretagio de um texto, a
identificago de substincias presentes nos ali-
mentos por meio do estudo de embalagens.

Com a interpretagdo de um texto de Antd-
nio Prata, pretende-se que o aluno reflita sobre
os fatores que levam a escolha dos alimentos e

sobre a utilizagdo, pela midia, de argumentos
. cientificos como fatores de rejeigio ou escolha
de determinados produtos. Pesquisando emba-
lagens, espera-se que os alunos compreendam
os principais tipos de nutrientes, associando-os
a0s alimentos mais comuns presentes na dieta
diéria para, entfio, conhecer as diferentes fun-
¢Oes que os nutrientes tém no organismo.

Tempeo previsto: 3 aulas,

Conteddos e temas: 0s nutrientes e os alimentos,

Competéneias e habilidades: ler ¢ interpretar rotulo de um alimento: procurar informagdes numa
Labeta; comparar dados e tirar conclusdes: construir uma tabela organizando as informagdes; buscar
informagdes em um texto; responder perguntas de forma objeliva: emitir opinides e argumentar.

Estratégias de ensino: atividade de organizagio de conhecimentos prévios mediante discussiio em

Recursos: embalagens de alimentos: roteiro de atividade em grupo contendo o texlo a ser lido e
g

Avaliaciio: qualidade das manifestagdes. tanto oral qua
abordados e organizagio das informagdes nas tabelas e na sintese produzida.

i
grande grupo, pesquisa e organizaciio de tabelas. ;
i

origntagdes para o trabalho com as embalagens: quadro-negro ¢ giz.

it menwita Adog aluneas andes e 4o
G Colita, UUS drulis 50010 U5

Roteiro da Situagio de
Aprendizagem 1

Parte 1 - O que estamos comendo?

Convide os estudantes a leitura coletiva do
texto “Flavonoides”, de Antdnio Prata. Vocé
pode optar por oferecer a sua leitura como
modelo, solicitar a leitura em voz alta por
alguns alunos ou, ainda, intercalar a sua lei-
tura com a dos alunos. O trabalho de leitura
e interpretagio podera ser realizado em uma
aula, com a primeira parte destinada 2 discus-
sdo de preparagio e a leitura propriamente

dita, e a segunda parte para a discussdo base-
ada nas questdes propostas a seguir.
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Antes da leitura, apresente para a sala
apenas o titulo do texto e inicie uma discus-
sdio sobre os possiveis assuntos que seréio
abordados na leitura. Com certeza, os alunos
apresentardo hipéteses muito interessantes,
¢ isso também constitui uma preparagio para
a leitura, pois o desconhecimento sobte o
conceito dos termos cientificos € o tema cen-
tral do artigo. Esta: cﬁscussﬁo pode ser inicia-
da com 'quest(‘ie‘sdo'tipoz- 5

> “Com um titulo.como este; sobre o que o
texto tratara?”; “O que € um flavonoide?”;
“Quem ja ouviu falar em flavonoide? % “Onde
vocé ja leu ou ja ouviu falar este termo?”

Apés a discussiio prévia, encaminhie a leitura.

Figura 1: Proposta Curricular da Secretaria de Educacao: Caderno do Professor (p. 2).



As questdes propostas para as discussdes sdo orientadas no Caderno do Professor da

seguinte maneira (Figura 2):

Discuta sobre os comportamentos atuais
que tém contribuido para aumentar a taxa
de “obesos”. Proponha a analise da figura

Qual dos alimentos forneceu mais energia?

Resposta pessoal. O esperado é que o amen- aizo.

doim forneca mais energia, seguido do coco
e do pdo torrado.

Procure dar uma explicagio para o fato
constatado acima.

© Gilmar

O alimento que forneceu mais energia para a
dgua é o alimento que possui mais energia
(calorias). Esta energia esta armazenada
nos nutrientes. Como existem nutrientes mais
energéticos do que outros, o valor calorico de

cada alimento depende de sua composicdo . i
i pasie Quais os habitos em destaque na figura

Riltriciondl que podem levar a obesidade? Explique.

Embora a discusséo possa abranger varios
aspectos, é fundamental deixar claro que o
sedentarismo e a dieta inadequada sdo dois
comportamentos que vém contribuindo para
a obesidade infantil e nas demais faixas
etarias.

Figura 2: Proposta Curricular da Secretaria de Educacio: Caderno do Professor (p. 11).

Ainda como exemplo das dificuldades no uso da nova Proposta, utilizarei um texto
indicado para a primeira aula do ano letivo da disciplina de Ciéncias, para os 8° anos do
Ensino Fundamental, com o objetivo de introduzir a unidade didética sobre Nutri¢do
Humana e que, portanto, deveria despertar o interesse do aluno. Esse texto de Antonio
Prata, publicado originalmente no jornal o Estado de Sdo Paulo, em Outubro de 2006, faz

parte, portanto, do volume I do Caderno do Aluno de 2013 (Figura 3):
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Ascoalo Prasa
Uns creem em Deus, outros no Diabo e hd até quem espere do capiralismo a redengio
de nossas pobres almas: eu acredito em substincias. Analiso a tabela nutricional no rétulo
de um chocolate com a seriedade de um exegera', procuro verdades obscuras por wis da
quantidade de calorias ou carboidratos de um suco de laranja como um rabino cabalista.
Sei que, pela interpretagio correta daqueles miseros gramas de fibras, sédio ou fésforo,
pode-se vislumbrar a verdadeira face de Deus ou do Diabo. Se, na boca do povo, 0 deménio
atende por nomes como Tinhoso, Belzebu e Liicifer, nas tabelas nutricionais esconde-se
sob a alcunha de gorduras saturadas, fenilalanina, colesterol, sédio e, de uns tempos para
<d, gorduras trans (ndo se deixe enganar por esse nome simpdtico, com ar de disco do
Caetano em 1979: as gorduras wrans, dizem os especialistas, colam feito argamassa nas
paredes das artérias),

Comecei a temer as substincias com a fenilalanina. Nio renho a menor ideia do que
seja, mas faz alguns anos que a Coca-light traz o aviso, misterioso e soturno: contém feni-
lalanina. O McDonald’s, ainda mais incisivo, colou um adesivo no balcio de suas lancho-
netes: "Atengio, fenilcetondricos: contém fenilalanina™. Desde entdo, toda noite, ao pdra
cabega no travesseiro, imagino didlogos como ... pois é, menina, o Antdnio! Era fenilce-
toniirico ¢ ndo sabia. Fulminante. Tio novo, judiagio...”

O cidadéo atento deve ter notado que o gliiten, de uns anos para i, também ganhou
uma certa notoriedade nos rétulos. “Contém ghiten”, dizem embalagens de uma infinidade
de alimentos, sem mais explicag6es. Qual ¢ a do gliiten? Faz bem pra vist22 Aua o figado?
Derrete o cérebro? Podem os fenilcetontiricos comer gliten sem problemas?

Como bom crente, sei que as substincias matam, mas também podem salvar. Pelo
menos, é o que espero do chd verde e seus incriveis flavonoides, que venho consumindo
com fervor e regularidade nas tltimas semanas. Vocé sabe o que sio flavonoides? Pois ¢, eu
também ndo, mas o rétulo do tal Green Tea avisa, com grande jiibilo (um pequeno grifico),

! Pessoa que i explicagie ou Inserpoenagio de obe liseviria,

Ciéncias - 7% série/8* ano - Volume 1

que uma garrafinha tem quatro vezes mais flavonoides do que o suco de laranja e treze
vezes mais do que o brécolis. Diz ainda, & guisa de explicagdo, tratar-se de poderoso antio-
xidante. Fico muito tranquilo: posso cair fulminado pela fenilalanina ou sofrer as insuspeitas
mazelas do ghiten, mas de enferrujar, a0 que parece, estou a salvo.

PRATA. Aswaio: Fivenolded O Evade de S Prue. Gaa, 06510/ 2006,

Figura 3: Proposta Curricular da Secretaria de Educacdo: Caderno do Aluno (p. 3-4).
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J4 no primeiro ano em que trabalhei essa proposta pude perceber (ou melhor, confirmar
minhas hipéteses) a necessidade de, em uma perspectiva discursiva, contextualizar a pratica
pedagogica, pois o texto parecia escrito em outra lingua: logo, o ambiente era de apatia total.
Os alunos ndo conseguiam nem ler algumas das palavras do texto, quanto mais interpreta-lo
e, consequentemente, se posicionar diante de suas criticas. A incompreensao nao se deu apenas
pelos termos técnicos utilizados pelo autor, uma vez que esses foram explicados na retomada
do texto'®, mas principalmente pelo tom irdnico e critico, que exigia a possibilidade de uma
atualizacdo de memoria sécio-historica. Além disso, de acordo com Coudry e Possenti
(1993), uma interpretacdo como essa que envolve o texto de Antonio Prata pressupde um
afastamento, por parte dos alunos, da referéncia objetal ou de sua experiéncia pessoal, para
que, assim, possam partir do discurso, ou seja, do sentido; o que, no caso de alunos de 8°

ano com graves defasagens, seria, sem uma media¢do detalhada, praticamente impossivel.

Qualquer pessoa que conheca a realidade da escola publica atual pode avaliar as
imensas dificuldades que um texto dessa complexidade provoca em uma situagdo de leitura
com compreensao; ainda mais se for considerar que, de acordo com a Proposta, deveria ser
a aula inaugural do ano letivo, da disciplina de Ciéncias, para os 8° anos, nos quais eu ainda
nao conhecia nenhum aluno. O texto “Flavonoides!” se encontra muito longe da realidade
dos alunos da escola publica, por esse motivo foi necessdrio um grande trabalho prévio para
contextualiza-lo. Nenhum aluno tinha ouvido falar em ché verde, quanto mais em flavonoides,
uma bebida que, além de ndo fazer parte dos hdbitos comuns de alimentacdo de nossa
sociedade, ¢ muito cara e de dificil acesso. Em contrapartida, a orientagdo da Proposta
Curricular era de que o professor trabalhasse esse texto preparando a leitura através das
perguntas: “O que é um flavonoide?”, “Quem ja ouviu falar em flavonoides?” e “Onde
vocé ja ouviu esse termo?”, como poderd ser visto na pagina 2 do Caderno do Professor

(Figura 1). O tratamento dado a esse texto em minha aula sera discutido posteriormente.

Outra proposta muito valorizada pelo construtivismo € a da interdisciplinaridade.

Contudo a pratica da interdisciplinaridade € vinculada ao ensino por projetos que, ao invés

' A Proposta, ao introduzir um material deste tipo, tenta ignorar a complexa situagdo de defasagem em que

os alunos se encontram. Veja-se, por exemplo, que ela ndo pressupde a explicacdo nem mesmo dos termos
técnicos, j4 que, embora esteja indicada a execugdo de um glossdrio, o tempo previsto para a realizacio da
atividade € de apenas uma aula de cinquenta minutos.
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de impedir a compreensio do conteido como conhecimentos fragmentados, na maioria das
vezes, t€m o objetivo de estimular o protagonismo juvenil e a manutengao da disciplina na
escola. Por esse motivo, 0s projetos impostos a rede de ensino ndo sdo vistos em uma
perspectiva discursiva, na qual os sentidos de um conteido poderiam deslizar entre
diferentes posi¢cdes determinadas historicamente. Ao contrario, as disciplinas trabalham em
complementaridade, tentando homogeneizar os sentidos para evitar equivocos, colocando
0s sujeitos em projetos com objetivos pré-estabelecidos de conscientizacdo. Um exemplo
dessa dinamica pode ser dado através de um projeto proposto pela Secretaria de Educagao
do Estado de Sdo Paulo, o projeto Agua hoje e sempre: consumo sustentdvel (CENP/SEE-
SP, 2005). A execug¢do do projeto previa que todas as disciplinas trabalhassem, em
interdisciplinaridade, cada uma dentro de seu campo de conhecimento, a importdincia da
dgua. O tnico enfoque permitido era a importancia da dgua, nenhum tema mais polémico
poderia ser abordado, como enchentes, desastres ecoldgicos e problemas sociais provocados
pela construcdo de represas ou barragens, entre outros. Alids, cabe notar que, todos os
projetos que se propdem para as escolas estdo relacionados a ecologia e preservagdo do
planeta ou a sexualidade e drogas, como se nada mais na cultura humana pudesse ser tema
de um projeto que promovesse o desenvolvimento do aluno. Além disso, todos esses
projetos sdo extremamente culpabilizantes porque visam a conscientizagdo da nossa
capacidade destruidora que pde em risco a vida no planeta. Depois de um més os alunos

imploravam para que nao se falasse mais sobre dgua.

Em decorréncia de todos esses problemas, as atividades em sala de aula se tornam
padronizadas, sem significacdo para os sujeitos envolvidos no processo. As atividades
propostas sdo repetitivas, em praticas que nao exigem, nem do aluno e nem do professor,
um posicionamento que demande gestos interpretativos. Orlandi (1996) estabelece uma
distin¢do funcional entre: a repeticdo empirica, que consiste em um exercicio mnemonico;
a repeticdo formal, que consiste em uma técnica de reprodugdo de frases; e, a repeticdo
historica, a unica em que o sentido é posto em funcionamento pelo sujeito cujo dizer se
inscreve no repetivel enquanto memoria constitutiva. Pfeiffer (2000) descreve, também, a
memoria institucionalizada, que define o que pode ou ndo ser dito por uma formagdao

discursiva normatizada por uma instituicdo, como a escola. Pfeiffer evidencia que nas
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praticas de leitura que ocorrem, atualmente, na sala de aula ndo existe o trabalho de
interpretacdo tradicionalmente previsto para a atividade em questdo; isso porque cabe ao
aluno apenas reconhecer no texto as informacdes explicitamente neles contidas, sem

precisar fazer uso de uma memdria discursiva que daria sentido para as informagdes:

Para que haja um evento interpretativo € preciso que o sujeito se
represente no lugar de autor, ou seja, que ele se inscreva no interdiscurso,
que seu dizer seja dizivel. E isso ocorre quando hi o exercicio da
repeti¢do histérica. Porém, quando s6 se da a repeticdo empirica e/ou a
repeticao formal, os sentidos ndo se constituem, ja que ndo ha intervengao
nem de uma memoria constitutiva, nem de uma institucionalizada
(Pfeiffer, 1995, p. 76).

Muitas vezes, imerso nesses problemas, o aluno chega ao final do Ciclo II, do Ensino
Fundamental, sem saber ler e escrever, ainda restrito a decodifica¢do de sons e letras, como
quem ainda ndo entrou no sistema alfabético. Essa dificuldade com a materialidade linguistica
tem se tornado uma barreira as agdes interpretativas no processo de aprendizagem,
restringindo as possibilidades de um discurso significativo que permita a formagdao de

conceitos nas disciplinas escolares.

Os alunos da escola publica, especialmente os ja adolescentes do Ciclo II, ndo
podem exercitar a eficdcia de seus recursos expressivos porque, nesse contexto, a escola
ndo consegue dar a eles um retorno verdadeiro sobre seu desempenho escolar, até porque
seu fluxo através do ciclo perdeu o sentido. Os alunos vivem uma contradicao: eles sabem
que ndo sabem e que todos sabem o que eles nao sabem, mas tém que sustentar a “mentira”
de pertencerem a esta ou aquela série (alcangada pela lei da progressdo continuada). O
desempenho desses jovens ndo interessa mais a ninguém. E eles sustentam essa mentira
dentro de um dispositivo que os faz acreditar que estdo na escola porque precisam

conquistar um “futuro melhor”.

Além de desconsiderar as dificuldades dos alunos, a escola desvaloriza a atuacio do
professor, assim como a dos alunos que ainda, e apesar de tudo, conseguem se manter dentro
do curriculo e dessa forma mantém o interesse, ainda que tenham que “diminuir o passo”
para acompanhar a turma; enfim, trata-se de um complexo dispositivo que exclui os sujeitos
do processo pedagdgico. Com isso, frequentemente, os alunos ficam com a autoimagem

abalada e esse sofrimento, causado por tal situagdo, provoca descrenga e raiva pelo ensino
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que lhes é oferecido. Como consequéncia, os jovens desenvolvem meios para reagir a essas
condicdes adversas que, socialmente, ainda sdo interpretadas como descaso e apatia, como
indisciplina e violéncia, ou, em outros casos ainda, como patologia. Imerso em um universo
em que ocorrem todas essas relagdes, o professor se imobiliza em préticas padronizadas e,
embora existam muitas situacdes que evidenciem a ma formacgdo de alguns professores, na
maior parte das vezes, tais situagdes revelam desorientacdo. Esses comportamentos de
professores e alunos estdo se tornando tao fixados que acabam funcionando como esteredtipos
absorvidos como posicionamentos que determinam discursos sobre a marginalidade, na
maioria dos casos de alunos da escola publica, e, de incompeténcia, no caso de seus
professores. Esses discursos estdo tdo marcados ideologicamente que as possibilidades de

um deslocamento na interpretagao dos problemas da escola ficam no esquecimento.

Apesar de todas as dificuldades pelas quais passa a escola publica, especialmente as
da rede do Estado de Sdo Paulo, ainda reconheco seu valor como possivel produtora de
transformacdes histdricas, enquanto lugar de divulgagdo e compreensdo de conhecimentos
historicamente construidos. Por esse motivo, passo a refletir embasada pelo quadro tedrico
da Neurolinguistica Discursiva, buscando um novo foco de andlise para a situacdo que se
estabeleceu no contexto escolar, ampliando as possibilidades de solucionar essas dificuldades.
A Neurolinguistica de orientacdo discursiva reflete sobre um funcionamento cerebral
dependente das experiéncias sociais dos sujeitos, das interacdes que cada um vivencia em
seu contexto sécio-histérico, portanto, dependente da linguagem. Nessa perspectiva, o
quadro de referéncias da ND se torna um novo olhar para o velho problema da escola que

atinge a relacdo entre cérebro e linguagem: o contexto de ensino-aprendizagem.
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3. A Neurolinguistica Discursiva com diversos autores

Em meio a esses diversos problemas que atingem os processos de ensino-aprendizagem
presentes na escola atual, alunos e professores apresentam - no que se refere a linguagem -
uma profunda apatia que impede interacdes significativas na constru¢do de um saber
socialmente organizado. Gerada por dificuldades na fala, leitura e escrita, com efeitos nos
processos interpretativos, essa apatia afeta a relagdo que alunos e professores podem
estabelecer com o funcionamento discursivo da lingua. Essa situacdo diminui as chances de
que os alunos tenham uma inclusdo significativa na escola e na sociedade em que vivem.
Muitos desses alunos, expropriados de uma experiéncia auténtica com a linguagem
(Agamben, 2009) dentro da escola, se tornam mais vulnerdveis aos dispositivos de controle
e sdo postos a margem da histdria social constituida pela linguagem. Benveniste (1996)
separa os dominios semidticos e semanticos da lingua, estabelecendo que o signo semiotico
deve ser reconhecido e o semantico deve ser compreendido, num processo histérico de
experiéncias com a linguagem que constitui os sujeitos. Nessa perspectiva, € plausivel
compreender porque muitos alunos, mesmo tendo o dominio semiético da lingua, fazem
uso dela sem apreensdo dos sentidos, em uma linguagem manipulada, fruto de situagdes
padronizadas que os privam do dominio seméantico. De acordo com Agamben (2005) e
considerando os alunos, suas vivéncias com a linguagem se tornam restritas ao experimentum
linguae, no qual os sentidos da linguagem nido sdo buscados na direcdo de suas referéncias
possiveis, isto €, ndo s@o colocados em uma situacdo discursiva. Essas vivéncias se tornam
parte de uma experiéncia muda, uma experiéncia em que se usa a linguagem apenas como

autorreferéncia, sem uma compreensao semantica.

Com os sujeitos separados da experiéncia, esse uso da linguagem os distancia da
realidade escolar e dos recursos para lidar com essas dificuldades. Submetidos a
dispositivos sociais (Foucault, 1977) que garantem a crenca na eficiéncia do processo

L . .« . A 6 E3]
pedagogico, os sujeitos ficam sem entendé-las, como se fossem “sintomas de um mal” que
a eles sobreviessem, tornando-os indefesos. Esse estado de incompreensdo permite que a

justificativa seja elaborada via um discurso médico que, com a sua autoridade socialmente
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L1015 g o . N
estabelecida ”, livra a escola de suas responsabilidades através de diagndsticos de doengas

por ele relacionada ao ndo aprender, culpabilizando o sujeito.

Apesar disso, andlises do ambiente escolar possibilitam a percep¢cdo de que essas
dificuldades na aprendizagem nao t€m origem nos sujeitos. As dificuldades se originam em
um contexto pedagdgico alienante que acaba por atingir o funcionamento cerebral porque
ndo promovem as associagdes envolvidas no uso significativo da linguagem, associacdes
que sdo previstas e necessarias ao acesso ao conhecimento sistematizado. Esse contexto se
torna alienante, sobretudo porque apaga as posicdes do professor e dos alunos e, como
consequéncia, torna as praticas de ensino padronizadas, sem intera¢des significativas que
possam mobilizd-los para experiéncias efetivas com a linguagem. Para Mecacci (1987), as
possibilidades de funcionamento do cérebro se desenvolvem na histéria e, portanto,
dependentes da transmissao feita pelas estruturas sociais. Por esse motivo, esse autor contribui
para a critica da patologizacdo do ensino, esclarecendo que a fisiologia cerebral sempre
estd, potencialmente, mantida na espécie humana, mas na auséncia de conexdes cerebrais

previstas para a linguagem, provocam altera¢des funcionais das atividades cerebrais.

Considerando que esta tese toma por sujeitos alunos do Ensino Fundamental (Ciclo 1I),
portanto, ja adolescentes, que se submetem a esses processos por longo tempo, a margem
do processo de ensino-aprendizagem, como nao seguir a afirmagdo de Mecacci (1987): a
desadaptacdo cria a necessidade de rearranjos resultantes da plasticidade cerebral, produzidos

por um meio que promova experiéncias que facam sentido no uso social da linguagem.

Fendmenos de plasticidade neuronal, entendidos como as diversas capacidades
apresentadas pelas células do Sistema Nervoso de se modificarem morfoldgica ou
fisiologicamente em funcdo do meio, sdo caracteristicos do sistema; e assim 0 sa0 uma vez
que tém que dar conta da adaptacdo do organismo ao meio ambiente, processando e
respondendo as informacdes recebidas, isto €, t€m que modificar a estrutura e funcdo do
organismo de acordo com a experiéncia. Situacdes novas provocam reagdes e

configuragdes diferentes e o cérebro se adapta para fazer frente ao novo.

5 Desde 1994, doengas relacionadas ao ndo aprender, entre tantas outras, sdo descritas e classificadas para
obras referéncias, como o DSM IV (Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturbagdes Mentais) e o
CID 10 (Classificagdo Internacional de Doengas), publicadas pela Organizacdo Mundial de Satide (OMS).
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Considerando a situag@o de alienacio que os adolescentes da escola em que atuo se
encontram as praticas com a linguagem propostas pela ND podem contribuir para uma
reflexdo sobre os processos cognitivos. Isso se torna possivel porque tais praticas
promovem, de acordo com Coudry (2010), interagdes significativas que, pela linguagem,
inserem os sujeitos no aprendizado de leitura e escrita, permitindo que os envolvidos
possam colocar o novo frente ao velho da lingua. Desse modo, a ND permite uma reflexao
sobre os processos de plasticidade cerebral envolvidos na constitui¢io das novas
associagdes. Ainda nesse trabalho (Coudry, 2010, p. 11), a autora afirma que, tal como os
afésicos'®, na entrada das criancas no processo de ler com compreensdo e escrever com
sentido € necessario, nas praticas, ‘“um interlocutor ativo que construa com elas desafios
que as motivem e impulsionem novas hipoteses e associacdes, novas construgcoes, novas

possibilidades de fala, leitura e escrita”.

Nessa medida, se tornaram essenciais os estudos e trabalhos desenvolvidos na area
de Neurolinguistica Discursiva, especialmente o trabalho de Coudry (1988), Didrio de Narciso,
que critica a forma padriao de avaliacdo das alteracdes de linguagem dos sujeitos afédsicos.
Com a obra, a autora permite um repensar dos testes padrdo que visam, principalmente,
uma classificacdo dos distirbios, de maneira unilateral, em atividades descontextualizadas,
propondo, para tanto, uma possibilidade de préaticas terapéuticas baseadas em procedimentos
avaliativos discursivamente orientados, em uma perspectiva interacional. Essa renovacao,
fundamentada em teorias linguisticas, propde uma prética de acompanhamento longitudinal
que passa a valorizar as possibilidades interativas do sujeito afésico, tendo efeito em sua vida,
nas suas relagdes psicoafetivas e funcionais, contribuindo, inclusive, com a reconstruc¢io de

sua linguagem.

De acordo com Coudry (1988), essa teorizacdo ndo nega que a linguagem esteja
submetida a uma codificacdo resultante de um trabalho histérico, cultural e social que

“cristaliza” certos sentidos relacionados a expressodes, palavras e processos de construcio

' De acordo com Coudry (1988, p. 5), o sujeito afésico apresenta um funcionamento da linguagem que
“prescinde de determinados recursos de produgdo ou interpretacdo”. Esse funcionamento se caracteriza
por “alteracdes de processos linguisticos de significacdo de origem articulatoria e discursiva (nesta
incluidos aspectos gramaticais) produzidas por lesdo focal adquirida no Sistema Nervoso Central, em
zonas responsdveis pela linguagem”.
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que caracterizam uma lingua, mas ndo a reduz a essa codificagdo porque pressupde 0s
processos de construcdo partilhada de sentidos. A lingua passa a ser vista, muito além de
um instrumento de codificacdo, como um instrumento que estabelece as regras de um jogo
de linguagem, considerando sua diversidade interna, o conjunto das pressuposi¢des de um
fato, o conhecimento da situacdo, as imagens reciprocas que fazem os interlocutores, etc.
Tal abordagem considera, entdo, as condi¢des de produgao do discurso, tendo em vista que
incorpora o que pode e deve ser dito pelos sujeitos, em atividades de produgdo e
interpretacdo da linguagem em um contexto social. Portanto, o trabalho com a linguagem ¢é
sempre interacional, histérico, permeado de variacdo das oportunidades de contextualizacio
significativas para o uso da linguagem. Dessa forma, o contexto deve ser entendido, de acordo
com a autora, como um espago relacional estabelecido pela incorporacio que os interlocutores
fazem da situacdo, incluindo outros discursos, determinando assim, a interpretacdo da
linguagem em uso. Segundo Franchi (1992), essa contextualizacdo permite que o sujeito
atue, pela linguagem, dando forma ao conteudo da experiéncia, na constru¢do de um
sistema simbodlico que permite operar com a realidade como um sistema de referéncias
significativo. O trabalho com a linguagem cria, assim, de acordo com Coudry (1988), vias
alternativas de conexdes cerebrais, originando processos alternativos de atribuicdo de

sentidos que podem ser utilizados pelos sujeitos em sua reintegracdo social.

A relevancia de tal teorizagdo para este projeto estd no fato de que, dentro de uma
perspectiva interacional, tanto a situagdo descontextualizada da escola quanto a necessidade
de reconstruc¢do da linguagem como meio de producdo de conhecimentos que ampliem a
insercao dos sujeitos em seus ambientes socio-histéricos puderam ser discutidas a partir das
conclusdes realizadas por Coudry (1988), ao questionar a avaliacdo e as condutas terapéuticas
da afasia. Isso foi possivel porque, em seu questionamento, a autora assume a no¢ao de um
sujeito histdrico e socialmente orientado e, deste modo, a significagdo ocorre, necessariamente,
em uma acgdo reciproca entre interlocutores, tratando, entdo, de uma atividade linguistica
individual que se vincula ao outro. Brandao (2004, p. 59), nessa perspectiva, esclarece a
noc¢ao do sujeito historico através da nog¢do de sujeito ideoldgico que situa seu discurso em
relac@o ao outro, sendo esse outro ndo sO seu interlocutor para quem ajusta a sua fala, mas

também os “outros discursos historicamente jd constituidos e que emergem da sua fala”.
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Em 2005, Coudry e Freire, em trabalho direcionado aos professores, apontaram a
escola como uma importante fonte de dados-achados em seus processos avaliativos. A
nocdo de dado-achado (Coudry, 1996) se traduz como uma informacdo resultante da
relac@o reciproca entre as observacdes dos recursos utilizados pelos interlocutores durante
0s processos interativos e a teoria. A informacdo se torna, entdo, uma indica¢do de como os
processos t€ém se desenvolvido, possibilitando sua reorientagdo dindmica sob a luz de um

determinado quadro tedrico.

Por esse motivo, Coudry e Freire (2012) afirmam que o dado-achado deve ter um
tratamento discursivo, o que pode ser bem compreendido uma vez que o que serd interpretado
serdo as condi¢des de producdo do dado utilizado, através do referencial tedrico que
produzird hipéteses de trabalho para o investigador. Considerando essa metodologia
discursiva no tratamento do dado-achado, € importante retomar a no¢do do dado-evidéncia
(Coudry, 1996) que, ao contrdrio, tem sua interpretacdo reduzida a uma demonstracido do
que falta ou ndo estd dominado pelo sujeito; sempre sem gerar hipdteses, sem se relacionar
com a teoria e sem envolver as condi¢des de producio, isto €, sem envolver os interlocutores
em que se dd o acontecimento, se limitando a evidenciar uma falha que recai sobre apenas
uma das partes envolvidas. Foi de grande importancia neste trabalho refletir discursivamente
sobre o que €, atualmente na escola, considerado como “erro” do aluno, com o objetivo de
compreender como a aprendizagem tem sido abordada, refletindo sobre uma reorientagao

das préticas pedagdgicas para ressignificar os contextos em que se inserem.

Ao estabelecer a importancia dos contextos sécio-histéricos para as atividades que
caracterizam o funcionamento do cérebro, seguindo Coudry e Freire (2005), é importante
observar que elas sdo concebidas em situagdes interacionais que preveem, nessa perspectiva, a
relacdo entre cérebro e linguagem. Assim, através da linguagem, embora todos tenham um
cérebro padronizado pela especiacdo humana, o funcionamento cerebral de cada um se
torna diferente porque dependente das experiéncias que marcam as histérias individuais
dentro da sociedade. Como diz Mecacci (1987), embora o cérebro humano seja o mais
poderoso dentre o de todas as espécies, devido a sua grande potencialidade em adquirir, em
suas relagdes na sociedade, novas organizagdes funcionais, ele €, a0 mesmo tempo, o mais

impotente se privado das influéncias sociais. Um homem solitario, supostamente sem
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nenhum contato humano, embora dotado do mesmo cérebro, nido serd capaz de interagir
com outros homens porque ndo adquiriu as conexdes envolvidas na linguagem que a
sociedade humana, um meio ambiente caracteristicamente histérico-social, requer. De
acordo com Franchi (1992), essa atividade funcional estabelecida pela linguagem consiste
no tratamento simbdlico da realidade, pois a linguagem organiza o conteido varidvel de
nossas experiéncias e ¢ fruto de um trabalho de constru¢do de um sistema simbdlico que

retifica o vivido, sendo, portanto, a elaboragdo e a constru¢ao do pensamento.

Devido a essencialidade das atividades de pensamento para o desenvolvimento dos
processos pedagdgicos, resgato os trabalhos de Vygotsky e Luria que tratam da relagdo de
interdependéncia dos processos de pensamento e linguagem. Tais trabalhos sdo, entao,
aproximados das ideias de Freud, a serem exploradas no capitulo 4, sobre a funcdo
constitutiva da linguagem na formacdo do sujeito e, consequentemente, de seus processos

de pensamento que formam conceitos.

Os trabalhos do neuropsicdlogo russo Luria (1979, 1977) tém grande valor para a
teorizacdo dos estudos na Neurolinguistica porque buscam uma formulacao linguistica dos
fendmenos neuropsicoldgicos. Esse autor evidencia o papel da linguagem nos processos de
pensamento conscientes e, portanto, no desenvolvimento dos seres humanos, articulando,

nessa metodologia, a neurologia e a psicologia.

Essa articulagdo se torna possivel porque Luria assume que o ser humano vive e atua
em um ambiente social e, consequentemente, a evolugdo das fungdes cerebrais superiores do
homem estd profundamente relacionada as suas complexas necessidades sociais € nao
somente as bioldgicas, como as que estdo sujeitos os animais. O comportamento animal é
determinado por motivos bioldgicos, sem possibilidade de ultrapassar tal limite, respondendo
apenas a estimulos imediatamente perceptiveis. O homem, considera o autor, reflete sobre
as condi¢des do meio muito mais profundamente, pois suas necessidades ndo se limitam as
de sobrevivéncia, mas se relacionam as funcdes cognitivas/psiquicas superiores que o
motivam, para a aquisi¢do de novos conhecimentos, a se posicionar na sociedade e ser ttil a
ela, a se comunicar, entre outras atividades; o que o leva a abstrair a percep¢ao imediata,

penetrando nas relagdes entre os objetos, conhecendo e interpretando os acontecimentos e
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orientando suas agdes por essas reflexdes. Essas reflexdes se realizam através de
conhecimentos que, por um trago que caracteriza a espécie humana, se formam por meio da
“assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da historia
social e transmissivel no processo de aprendizagem” (Luria, 1979, p.73). Dessa forma, o
autor destaca o fato de que a maioria dos conhecimentos, habilidades e comportamentos
que o homem dispde ndo sdo o resultado da prépria experiéncia, mas sim, adquiridos pela
experiéncia historica de sua espécie, por meio da linguagem. Luria ressalta que, assim, a
crianga desde o momento de seu nascimento estd sob a influéncia dos conhecimentos formados
ao longo da histéria da sociedade, dos mais elementares, que lhes sao transmitidos pela fala, as
mais importantes aquisicdes da humanidade, transmitidas pela linguagem. No caso da escola, a
leitura e escrita, em especial, ttm um efeito crucial na organizacdo e desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores (atencdo, percepcdo, memoria, raciocinio intelectual, etc.).
Observando que o Sistema Nervoso, por si proprio, ndo pode assegurar o complexo
processo de integracdo do ser humano, considerando que esse se faz através da linguagem, e
nem pode explicar o surgimento das formas altamente complexas de suas atividades, porque
foram construidas ao longo da histéria social, Luria (1979) pdde reunir em sua teoria, numa
abordagem interdisciplinar do funcionamento cerebral, as dreas da Sociologia, da Psicologia e
da Fisiologia do Sistema Nervoso. A Sociologia e a Psicologia contribuem para explicar os
meios de atividade social que surgiram no processo histérico, em especial os relacionados
ao trabalho e ao uso da linguagem, modificando os sujeitos e influenciando sua integracao
em seus meios; e, a Fisiologia, para explicar os mecanismos naturais, organicos, em se que
materializam ou se realizam esses comportamentos. Assim embasado, Luria alertou que as
diferengas individuais raramente se apresentam no Sistema Nervoso comum a todos os seres
humanos, e, que as formas complexas de atividade humana néo sao propriedades do psiquismo
previamente existentes; as formas complexas sdo, sim, resultado da formacao do sujeito ao

. s . . . 17 L .
longo de sua histdria, que deixa vestigios ' na estrutura de seus processos psiquicos.

De acordo com Luria (1979), a maioria dos conhecimentos que os sujeitos

constroem parte de informacgdes e experiéncias acumuladas por geracdes inteiras de outras

17 ~ A 2 p3 . . .
A reflexdo sobre esse fendmeno serd retomada no Capitulo 4, aproximando-a da teoria a respeito do

funcionamento cerebral de Freud.

51



pessoas; nesse sentido, com esse pressuposto, o autor coloca em destaque as relacdes que se
estabelecem socialmente através da linguagem, ja que € através dela que se pode conservar
parte das informacdes. O surgimento da linguagem remonta ao periodo de transicdo da
histdria natural a histéria humana, no qual a forma de atividade prética conjunta faz surgir a
necessidade da transmissao da informagdo que propiciou, posteriormente, a organizagao da
atividade consciente do homem. Assim, atualmente, o desenvolvimento da linguagem na
crianga ndo transcorre no processo de trabalho para o qual ndo estd preparada, mas ocorre
através de suas relagdes com o adulto em seu ambiente, por isso a linguagem € considerada

~ a1
como fator fundamental de formacdo de consciéncia g

Para Luria (1979), a formacdo da consciéncia imprime trés modifica¢des cruciais a

estruturagdo do psiquismo humano:

a) A primeira modificacdo se refere a capacidade de discriminar os objetos para que a
atencdo a eles dirigida permita que fiquem preservados na memdoria. Resulta dessa atividade a
possibilidade do homem lidar com objetos do mundo exterior mesmo na auséncia deles. A
palavra, pronunciada externa ou internamente, tem a capacidade, por meio de conexdes
cerebrais, de remeter a imagem do objeto e suas associagdes, permitindo que o homem,
através da linguagem, execute a atividade desejada. Tal caracteristica da linguagem com
relacdo ao funcionamento cerebral justifica a expressdo de Luria (1979, p. 80): a
“linguagem duplica o mundo”. Nessa perspectiva, € possivel compreender Franchi (1992)
quando afirma que a linguagem € um processo em que o produto € indeterminado, ja que
possibilita que os objetos sejam constantemente retomados em novas relagdes que formam

um sistema de referéncias significativo para operar e constituir a realidade.

b) Assim, a segunda importante modificacdo, que se relaciona com a capacidade de formar
conceitos e, por isso, muito esclarecedora para a compreensao dos processos pedagogicos, é
que a linguagem nao s6 nomeia o objeto, mas, em uma rede de associagdes que por ela se
estabelece, permite que o sujeito abstraia desse objeto propriedades essenciais, relacionando as
percepcdes a categorias. E nessa atividade de abstrair e generalizar que o homem se afasta

da simples percepcdo sensorial, tornando sua representacdo de mundo mais complexa,

1 ~ A 2 2, . . .
¥ A reflexdo sobre esse fendmeno serd retomada no Capitulo 4, aproximando-a da teoria a respeito do
funcionamento cerebral de Freud.
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fazendo com que a linguagem se torne o veiculo mais importante do pensamento e
responsdvel pela transi¢cdo evolutiva que tira as pessoas do plano da simples percep¢ao

sensorial e as coloca em um novo plano, o plano racional (Luria, 1976).

c) A terceira modificagdo se deve ao fato de ter a linguagem se tornado um veiculo
fundamental de acdo formado na histéria da humanidade, permitindo ao homem o dominio
imensurdvel de conhecimentos que nao poderiam surgir de um individuo isolado, e, assim,
se transformar em um fator evolutivo importantissimo para os processos psiquicos

resultantes de uma ampliagdo das atividades do Sistema Nervoso.

O desenvolvimento psiquico do homem tem, ainda, por consequéncia, uma evolucao
da vida emocional que se torna mais ampla porque independente do mundo biol6gico. A
possibilidade, dada pela linguagem, de correlacionar as agdes que o sujeito realiza com suas
intencdes iniciais possibilita avaliacdes que influenciam a formacgdo do caréter a partir de
vivéncias significativas insepardveis do processo de pensamento sustentado pela linguagem
(Luria, 1979).

A compreensdo de Luria (1977 e 1979) da evolucdo das funcdes cerebrais superiores
estd relacionada a sua visdo de cérebro como um 6rgdo dinamico, plastico e de funcionamento
integrado, profundamente relacionado ao ambiente socio-histérico em que se desenvolve. O
autor descreve o cérebro em trés blocos de funcionamento que trabalham de maneira integrada
nas atividades dindmicas complexas, como as que estdo previstas para os processos de
ensino-aprendizagem. O primeiro bloco compreende as dreas do tronco cerebral (hipotdlamo,
tdlamo otico e fibras reticulares) e é responsdvel pela manutencdo do estado de vigilia e
alerta, contribuindo para a selecao dos estimulos que atingem os 6rgaos sensoriais humanos, ou
seja, atuam na manutencao da atencdo. O segundo bloco € representado pela parte posterior
do cérebro, compreendendo os lobos parietais, temporais e occipitais, € € responsdvel pelo
recebimento e registro das informacdes sensoriais que chegam ao cérebro. O terceiro bloco é
representado pela parte anterior do cérebro, localizado no lobo frontal, e € responsadvel

pelas formulacdes das intencdes, pelo planejamento das ac¢des e sua verificagao.

A dinamica que Luria descreve do funcionamento cerebral, agindo em conjunto na

atuacdo dos sujeitos em seus complexos ambientes sdcio-historicos, reflete o que pensa
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quanto a complexidade e possibilidades do Sistema Nervoso na constituicao do sujeito e na
sua integracdo social. E nessa perspectiva que o trabalho de Luria se torna interessante na

andlise das praticas e das relacdes que se estabelecem na escola.

No enfoque dos objetivos da educagdo formal e suas consequéncias na formacgao
social dos seres humanos, foi de grande importancia a reflexdo a respeito dos trabalhos de
Vygotsky (1926 e 1934). Em uma perspectiva evolucionista, o autor assume a hipdtese de
que todos os seres vivos experimentam a influéncia do meio onde vivem, bem como
influenciam esse meio através de suas reagdes. Vygotsky ressalta, no entanto, que para o
homem o meio é, acima de tudo, social, pois, mais importante do que as condi¢des naturais,
sdo determinantes os momentos sociais que se impdem ao homem. O autor afirma que, com
relacdo ao meio, o homem sempre usa sua experiéncia social. E, considerando o meio
social como um conjunto de reagdes humanas, deixa explicito a plasticidade e a
imprevisibilidade desse meio. Ao relacionar a plasticidade com o desenvolvimento das
funcdes corticais superiores provenientes da educacdo, que se estabelece nos mais variados
contextos socio-histéricos, o autor afirma que a educagdo deve ser o elemento mais flexivel
das relagdes sociais, com a responsabilidade, tendo em vista seu importante conceito de
mediacdo, de selecionar elementos do meio para, combinando-os dos mais diversos modos,
esculpi-los. Dessa forma, a educagdo pode transformar o “biotipo” humano num “séciotipo”,
profundamente marcado pelo ambiente histérico em que atua. Para uma reflexdo sobre a
escola, esse ponto de vista amplia muito a discussdo, considerando, com Vygotsky (1926),
que, embora o meio seja bastante importante, ¢ ainda mais importante o cariter ativo das
relacdes entre professor, aluno e de todos os que estdo dentro do processo educativo. Dessa
forma, o autor esclarece que o meio ndo permanece como algo absoluto, exterior ao homem: ja

que a relacdo entre a escola e o meio € reciproca, a escola também influencia o meio.

Foi nessa perspectiva histérica que Vygotsky (1926 e 1934) discutiu a linguagem,
como um sistema de cédigos socialmente desenvolvido, como mediadora entre o0 mundo de
estimulacdo fisica e a realidade simbdlica concebida pelo homem. Assim, o autor descreveu
a importancia da atividade mediada, através da linguagem, na formacao do pensamento que
caracteriza a espécie humana e permite sua socializagdo. O conceito de atividade mediada

constituiu e constitui um grande avango na compreensdo dos processos cognitivos, dentro e
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fora da escola, ja que € sempre na relacdo com o outro que homem se torna um aprendiz. A
compreensdo desse conceito €, portanto, essencial para producdo de praticas pedagodgicas

significativas.

De acordo com Oliveira (2007), em termos genéricos, mediagdo é o processo de
intervengdo de um elemento intermedidrio na relacdo do sujeito e o objeto de conhecimento. O
acesso do homem ao mundo nao se dd de modo direto, ele s6 € possivel de maneira indireta, ou
seja, através de simbolos semidticos, especialmente a linguagem. Entendida como um
sistema simbdlico socialmente construido e motivo da consciéncia humana, a linguagem
tem sua aquisic@o e desenvolvimento nas interagdes socio-histdricas estabelecidas ao longo
da vida do sujeito, que assim pode, conscientemente, regular seu entendimento e sua agao
no mundo. Dessa forma, pode se reconhecer o elemento intermedidrio que se estabelece
entre o sujeito e o objeto de conhecimento, através da linguagem, como um outro sujeito
mais experiente. Para que se estabeleca uma relacdo entre mediador e mediado, com
relacdo a um objeto, € necessdrio que ocorra uma modificacdo na autorregulacdo de ambos
os envolvidos, uma mobilizacio de quem vai interpretar quais sdo as necessidades de
sentidos para a compreensao do objeto e de quem quer aprender sobre o objeto. Tem que
haver um encontro de consciéncias, determinado pela linguagem, para que ocorra uma
interacdo significativa nos processos de aprendizagem. E nesse sentido dado por Vygotsky

(1926) que o termo mediacdo € usado neste trabalho.

Enfocando o desenvolvimento do pensamento e da linguagem, isto é, do pensamento
verbal, Vygotsky (1926) discutiu amplamente a mediacdo realizada nos processos
pedagogicos observando que, quando uma crianca ingressa na escola, exige-se que ela faca
o que sabe fazer por conta prépria enquanto o trabalho do professor ndo se preocupa com o
que ela sabe fazer quando orientada. O autor alerta, portanto, que para a escola deveria ser
mais importante entender o que a crianca € capaz de aprender do que o que ela ja aprendeu.
Em uma posicdo contrdria as teorias que defendiam o amadurecimento de certas funcdes
como pré-requisito a aprendizagem e o indice de desenvolvimento sendo medido pela
capacidade de solucionar tarefas de modo independente, Vygotsky observou que esse nivel
de desenvolvimento pode mudar se, em algumas tarefas que ndo consegue resolver sozinha,

a crianca puder resolvé-las sob a orientacdo de um adulto.
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A partir dessas observacdes, Vygotsky (1926) desenvolveu o conceito de zona de
desenvolvimento iminente, o qual representa a distancia entre o nivel de desenvolvimento
que a crianca estd, demonstrado pelas tarefas que consegue realizar sozinha, e o nivel de
desenvolvimento que atinge pelo aprendizado orientado de uma tarefa. O conceito de zona
de desenvolvimento iminente rompe com uma concepg¢do da imitacdo como uma atividade
puramente mecanica, afirmando que imitar € necessario para que a crianca parta de algo
que ja sabe para algo novo, chegando a outro nivel de desenvolvimento. Para o autor, na
aprendizagem da fala, assim como nos contetidos escolares, a imitagdo € indispensavel até
que a crianga possa desenvolver as tarefas com autonomia. Nessa posicdo, o autor afirma
que o aprendizado precede o desenvolvimento, serve-lhe de guia. E, o importante, ele alerta
que “o aprendizado deve ser orientado para o futuro e ndo para o passado” (Vygotsky, 1934,
p- 89). Vygotsky (1934) alerta, ainda, que o conhecimento dessa caracteristica da educagcdo
precisa ser conhecida pelo professor, que, além disso, deve ter um amplo conhecimento de
sua disciplina, uma metodologia atenta e dindmica e conhecer a realidade da comunidade.
O professor, portanto, precisa entender que s6 a vida educa; dessa forma, ela deve estar
presente nas contextualizagdes de suas praticas e o seu trabalho deve estar vinculado ao
social, tendo por objetivo, ndo apenas a sua inspira¢do, mas a capacidade de fazer com que os

alunos se tornem inspirados pelo mesmo motivo e as relagdes se tornem mais significativas.

Como a mediagdo se realiza através da linguagem, a palavra se torna, na teorizagao
de Vygotsky, constitutiva da consciéncia. O autor deixa claro que a relagdo entre pensamento e
palavra deve ser interpretada como um produto do desenvolvimento histérico da consciéncia
humana. Por esse motivo, a unidade do pensamento verbal se encontra no significado da
palavra e o desenvolvimento desse significado estd vinculado as associacdes provenientes
das situagdes de interacdo nas quais os sujeitos se envolvem. A palavra é considerada parte
integrante dos processos de desenvolvimento e tem funcdo de direcionar, conduzir a
formacdo de conceitos, pois possibilita um afastamento da realidade concreta pela
abstragdo de tragos do objeto e pela sintese desses tracos em outra situacio'’. Quanto mais

diversificados forem os contextos de aprendizagem, novos e significativos usos da palavra

1 . A s ~ . )y . . 3
° A importancia da palavra na formacdo de conceitos serd melhor discutida, no Capitulo 4, em uma
aproximagdo com a teoria de Freud sobre o funcionamento cerebral.
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serdo experimentados; dessa forma, o autor ressalta que o conteido de significacdo de uma
palavra ndo ¢é fixo, ao contrario, € susceptivel a mudangas de acordo com o contexto, ou
seja, o significado da palavra muda com o uso no tempo. Nessa perspectiva, de acordo com
Franchi (1992), hd que se enfatizar a compreensdo da linguagem como um processo
criador, considerando seu aspecto construtivo na elaboracdo do pensamento marcado pelas

experiéncias sécio-histéricas de cada sujeito.

Para elucidar a relacdo entre pensamento e fala observada no processo de formacao
de conceitos, Vygotsky (1926) propds outra defini¢do para o conceito de fala interior,
enfocando-a, diferentemente de outros autores, como uma evolucdo da linguagem e nao
como desenvolugdo. Esse enfoque se baseia na concepg¢do de que a fala interior representa a
passagem de uma atividade social e coletiva para uma mais individualizada, que ndo se limita a
acompanhar a atividade da criancga, mas serve a sua orientagdo mental, a sua compreensao
consciente e autdnoma da linguagem e, consequentemente, a formagdo de seus pensamentos.

. - . 20
Dessa maneira, participa do pensamento verbal consciente do homem™.

A andlise da formacgdo de conceitos durante o desenvolvimento humano foi um
aspecto do trabalho de Vygotsky essencial para a andlise dos processos pedagdgicos

realizada nesta tese.

Vygotsky (1926 e 1934) define dois tipos de conceitos, diferenciados pela estrutura
de seu desenvolvimento, que demonstram a constru¢do de um conhecimento emancipado
da percepcdo, ja que mediado pela linguagem, e, assim, profundamente vinculado aos
processos de aprendizagem. O autor deu a esses conceitos os nomes de cotidianos e de
cientificos porque sdo sistematizados dentro do conhecimento cientifico trabalhado no
contexto escolar, sem serem vivenciados diretamente. Tais conceitos, assim definidos,

diferem com relagao a atitude para com os objetos.

O desenvolvimento dos processos que resultam na formacao de conceitos comega na
fase mais precoce da infancia e amadurecem, se configurando na puberdade. As criangas, tanto
quanto os adolescentes, sdo capazes de compreender os objetivos colocados por um

problema, mas diferem em como suas mentes trabalham para soluciond-los, ou seja, os

2 ~ , . . . . ~ .
% A formagdo de pensamentos serd melhor discutida, no Capitulo 4, em uma aproximagio com a teoria de
Freud sobre o funcionamento cerebral.
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modos de operagdes sao diferentes. O novo e significativo uso da palavra, a sua utilizagdao
como um meio para a formagao de conceitos, € a causa psicoldgica imediata da transformacao

radical do processo intelectual do adolescente.

As tarefas com as quais um adolescente se depara ao ingressar no mundo cultural,
profissional e civico dos adultos, ndo sdo os Unicos, mas sdo importantes fatores para o
surgimento do pensamento conceitual. Se 0 meio nao apresenta nenhuma dessas tarefas ao
adolescente, se ndo estimula o seu intelecto, seu raciocinio ndo conseguira atingir estados

mais elevados, ou s6 os alcangard com grande atraso.

Vygotsky descreveu o processo de formacdo de conceitos através de vdrias etapas
de desenvolvimento. Suas pesquisas, descritas em 1926, mostraram que a trajetéria na
formacdo de conceitos passa por trés momentos bdsicos, sendo alguns desses divididos em
varios niveis de desenvolvimento: agregacdo desordenada, pensamento por complexos e
pensamento por conceitos. O autor deixa claro que os limites entre essas fases nido sdao
rigidos e que pensamentos por complexos se mantém durante toda a vida do sujeito, em

determinadas situacoes.

A agregacdo desordenada pode ser observada em criangas pequenas que agrupam
objetos desiguais, sem se fundamentar em nenhum critério, pois o processo nao é direcionado
por palavras, assim os objetos s@o relacionados apenas pela percep¢ao sensorial da crianca
(cor, proximidade no espaco, etc.). A crianca confunde, dessa forma, os elos criados

subjetivamente com os elos reais entre os elementos da amostra.

J& no pensamento por complexos os objetos passam a ser agrupados por relacdes
que de fato existem entre esses objetos, ndo apenas por impressdes subjetivas, o que
representa um fato importante em relacdo ao pensamento objetivo. As ligagdes entre os
componentes de um agrupamento sao concretas e factuais, mas o complexo ndo é formado
no plano do pensamento légico, fazendo com que as ligacdes carecam de uma unidade
l6gica e, assim, qualquer conexdo concreta que se faca presente pode levar a inclusido de
determinado objeto. Essa € a principal diferenca entre um complexo e um conceito,

considerando que este é um agrupamento realizado de acordo com um atributo e um
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complexo € realizado de acordo com qualquer relagdo entre os elementos que diferenciam

as fases do desenvolvimento, dai os diferentes tipos de complexos:

a) No complexo do tipo associativo qualquer relacdo percebida pode ser base de
agrupamento, os objetos podem ser relacionados de varias maneiras em um momento que

muito se assemelha a agregacao.

b) O complexo do tipo colecdo relaciona o0s objetos por caracteristicas de
complementaridade em termos funcionais (pires, xicara, colher), com base na simples
percepc¢do e nunca numa generalizacao (louca e talher). Nesse momento do desenvolvimento,
a crianca pode desistir do principio que elaborou para sua colecdo e adotar outro no meio

do processo, resultando em uma colecao semelhante a associativa.

c) No tipo complexo em cadeia, o agrupamento ocorre por jun¢do dindmica e consecutiva
como em elos conectados em uma corrente, com transmissao de significado que iria de um
elo para outro, até que algum aspecto do ultimo elo chamasse a aten¢do da crianga que
passaria, entdo, a partir dai, a agrupar elementos de acordo com esse aspecto que nao
mantém coeréncia com o aspecto anterior. A caracteristica que fundamenta o agrupamento
varia durante o processo e a caracteristica que propiciou a amostra inicial ndo tem
importancia fundamental, ja que esta ndo € abstraida e as conexdes demonstram a natureza
factual e perceptivelmente concreta do complexo. A caracteristica escolhida ndo tem funcgao
especial de atributo como no conceito, assim a organizacao hierdrquica das caracteristicas

esta ausente e todas tém o mesmo valor.

d) O tipo difuso € um complexo caracterizado pela fluidez de caracteristicas que unem
os seus elementos, as conexdes sdo difusas e a caracteristicas podem variar. Em algumas
situacdes, as criancas podem construir complexos ilimitados surpreendentes pela universalidade

das ligacdes que abrangem.

e) O dltimo momento do pensamento por complexos € o tipo pseudoconceito, que € o
tipo que mais interessa em uma andlise sobre a escola e tem grande importancia por ser a ponte
entre os complexos e o estdgio final de formacdo do conceito propriamente dito, sendo uma
fase de transi¢do do desenvolvimento. Fenotipicamente € semelhante ao conceito do adulto,

mas psicologicamente muito diferente. O sujeito parece ter por base um tnico atributo abstrato
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(forma, cor, por exemplo), mas na verdade se orienta ainda pela semelhanca concretamente
visivel, as conexdes permanecem, assim, perceptuais. Nessa fase, jd se torna muito
importante no processo a predeterminagdo que o significado da palavra tem na linguagem
do adulto, percebe-se, entdo, que a palavra, nesse estagio de desenvolvimento, inibe que os
complexos sejam formados espontaneamente pelas criangas. Desse modo a comunicagdo
verbal com os adultos, a mediagao, ja se mostra um importante fator no desenvolvimento da
formacdo de conceitos. A transicdo do pensamento por complexos para o pensamento por
conceitos nao é percebida pela crianga porque seus pseudoconceitos ja coincidem com os

conceitos. A crianga opera com seus conceitos sem ter a consciéncia da operagao.

A formacdo do pensamento por conceitos ocorre gradativamente, a partir do
pensamento por complexos (capazes de permitir a unificacdo das impressdes desordenadas),
sendo por isso que Vygotsky (1926) diferencia trés fases de desenvolvimento: agrupamentos
por grau mdximo de semelhanca, agrupamento com base em um uinico atributo e formacdo

do conceito verdadeiro.

a) O agrupamento de objetos com grau mdximo de semelhanga € definido pelo fato de
que nele a atencdo do sujeito estd mais dirigida para algumas caracteristicas do que para
outras, dando-lhes um tratamento preferencial. Em certo sentido, as caracteristicas que
incluem um objeto na amostra sdo abstraidas das que ndo podem fazer isso. Assim, o carater
global da percep¢do se rompe e os atributos recebem valores desiguais de importancia para

0 agrupamento.

b) Essa importancia desigual dos atributos leva ao segundo estdgio da formagdo do
pensamento por conceito que € o de agrupamento de objetos, com base em um inico
atributo. Nessa fase, os agrupamentos sio realizados com base em uma dnica caracteristica,
dessa forma o produto se torna indistinguivel do produto do conceito verdadeiro, por isso
sdo chamados de conceitos potenciais. A abstracdo ainda permanece de natureza primitiva,
formada pelas percepgdes ou pela possibilidade de uma mesma agdo, por seus significados
funcionais que adquirem grande importancia. Quando o aluno se encontra nesse momento,
se lhe perguntarem sobre o significado de uma palavra, ele responde dizendo sobre a

utilizagc@o do objeto designado.
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C) A abstragdo necessdria a formacgdo de conceitos atingida nessa fase leva ao terceiro
e ultimo momento do processo: a formacdo do conceito verdadeiro que acontece quando os
tragos abstraidos sdo sintetizados novamente, s6 que agora em um simbolo, isto é, na palavra

que se torna o principal instrumento e elemento essencial do pensamento por conceito.

A formagdo de um conceito, seguindo Vygotsky (1934), surge como um movimento
do pensamento, constantemente oscilando em duas dire¢des, do particular para o geral e do
geral para o particular. Essa operacdo € dirigida pelo uso da palavra como meio para

centrar a atengdo, abstrair determinados tragos, sintetiza-los por meio de um simbolo.

Nesse momento, as operagdes mentais se tornam conscientes porque se transferem do

plano da agdo para o plano da linguagem, alterando o mecanismo psicolégico do processo.

Os processos de desenvolvimento estdo vinculados a aprendizagem, tanto para os
conceitos cotidianos quanto para os cientificos. Para Vygotsky (1926), os conceitos cotidianos
comegam a se desenvolver muito antes que a crianga ingresse na escola, a partir de suas
experiéncias e intera¢des estabelecidas nos contextos socio-histéricos em que cresce; contudo,
conforme ressalta o autor, o ingresso na escola significa um caminho interessantissimo e
novo no desenvolvimento de conceitos, sobretudo os cientificos. A crianca deve poder
assimilar na escola, no processo de aprendizagem, uma série de conceitos relacionados ao
conhecimento cientifico. Nessa perspectiva, o autor observa que o conhecimento cientifico
nunca parte do totalmente desconhecido, sempre tem algo que possa ser associado. O momento
de surgimento do conceito cientifico comeca a partir da defini¢do verbal e operacdes
mentais vinculadas a essa definicdo, ja que a explicacdo cientifica comeca pela defini¢cdo
geral do conceito. Dessa maneira, Vygotsky (1926) esclarece que o conceito cientifico pode
se tornar mais significativo quando se relaciona, através de processos associativos, com 0s
conceitos cotidianos. Essa associacdo, que se estabelece pela linguagem, da as atividades de
formacdo de um conceito cientifico um carater consciente e voluntario.

Apesar disso, Vygotsky (1926) afirma que para a aprendizagem de um conceito ndo
€ necessdaria a experiéncia real do aluno, mas ¢é indispensdvel que o professor tenha
conhecimento da experiéncia que o aluno tem do contetido a ser tratado; somente assim o

professor pode contextualizar a situacdo de aprendizagem, garantindo o uso de alguns
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elementos dessa experi€ncia para as primeiras associagcdes do novo conceito: por exemplo,
para a formacdo do conceito de “deserto” ndo € necessdrio que o aluno tenha uma
experiéncia nesse ambiente, mas € importante que tenha uma experiéncia com areia, ou

seja, que saiba algo sobre a ndo retengdo de dgua, sua infertilidade, etc.

E, vale ressaltar, o alerta do autor de que, em muitas ocasides, a aprendizagem de
um conceito cientifico quando precede o conceito cotidiano pode preparar o sujeito para
futuras experiéncias. Esse alerta valoriza o papel da escola ao mesmo tempo em que
desperta uma reflexao sobre as praticas pedagdgicas que se constituem na escola em funcgao

da realidade do aluno.

Considerando o cardter associativo pressuposto na formacdo dos conceitos no
desenvolvimento das fungdes cerebrais superiores e a posi¢ao assumida pela Neurolinguistica
Discursiva, as teorizagdes aqui discutidas podem ser articuladas com as teorizacdes
neurofisioldgicas propostas pelos trabalhos pré-psicanaliticos de Freud (1891 e 1895), com

o objetivo de refletir sobre processos de ensino-aprendizagem de conceitos cientificos.
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4. A Neurolinguistica Discursiva com Freud

A atividade do Sistema Nervoso através de suas conexdes, especialmente as
implicadas na fala, leitura e escrita, resulta em representacdes relacionadas ao mundo que
permitem aos sujeitos uma aprendizagem, dentro de contextos sdcio-histéricos. Tal
aprendizagem os faz transcenderem os limites da evolucdo bioldgica, tendo em vista que
através dela podem ultrapassar os limites dos reflexos imediatos sensoriais da realidade e

refletir sobre o mundo em suas rela¢cdes mais complexas e abstratas, através da linguagem.

Por esse motivo, a andlise da aprendizagem dos alunos da escola publica mostra a
necessidade de compreender a atividade do sistema nervoso no processo de ensino-
aprendizagem tomando como base trabalhos, na perspectiva do funcionamento cerebral
proposta pela ND, realizados na drea da Neurologia, especialmente os realizados nessa area
por Freud (1891; 1895). Embora se saiba que o discurso médico-cientifico pressupde
provas baseadas em experimentos verificaveis que possam validar as hipdteses, acredito na
importancia de uma abordagem desse discurso quando colocado numa rede de significacdes
que permita um repensar dos processos pedagdgicos, num movimento interdisciplinar que,
conforme esclarece Caneppele (2012), deve instalar, por aproximagdo dos campos de saber,
uma investigacao de suas préticas. E a ND, como diz Caneppele (2012, p. 129) se fundamenta
em concepgOes de linguagem e de funcionamento cerebral, deslocando, ao considerar o
exercicio discursivo da linguagem nas redes de relagdes sociais, o olhar para a “realidade
efetiva dos sujeitos que ddo corpo a essas relagbes”; consequentemente, o campo de

pesquisa da ND se refere ao “sujeito as voltas com a linguagem e com seu cérebro”.

Os estudos do cérebro, realizados no século XIX, inicialmente, foram marcados por
dois pressupostos que nem sempre foram satisfatorios para explicar os fendmenos
observados: o localizacionismo das fun¢des cerebrais e a imutabilidade do sistema nervoso.
Interessados em ampliar as explicagdes para as suas observagdes, 0s cientistas passaram a

elaborar novas hip6teses tornando seus estudos cada vez mais abrangentes e detalhados.

A frenologia, proposta por Gall (1828), permitia atribuir fungdes a regides
especificas do cérebro, podendo este ser mapeado minuciosamente (Caldas, 2000). Embora

técnicas modernas de imagens cerebrais tenham confirmado a pertinéncia de se atribuir
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certas funcdes, primordialmente, a dreas especificas do cérebro, outros estudos (Jackson,
1884; Freud, 1891 e 1895; Luria, 1979) constataram que o cérebro € um 6rgdo capaz de
realizar complexas associagdes e que estd, permanentemente, conectado com o ambiente
sdcio-histérico em que o sujeito vive. Ao contrdrio do localizacionismo que previa circuitos
neuronais muito rigidos e reducionistas, inverteu-se a relacdo entre anatomia e fisiologia,

sendo de interesse desses estudiosos compreenderem o funcionamento do cérebro.

Dentre tais pesquisadores, destaca-se Freud (1876-1896), que aos 20 anos exerceu
suas atividades profissionais como neurologista e fisiologista, em uma época em que a
teoria darwiniana (1837-1882), estabelecendo os conceitos de desenvolvimento e evolugao,
foi tomada como solugdo para os enigmas da natureza que nao podiam ser explicadas na
escala evolutiva. Em seu estudo autobiografico, Freud (1924, p. 2762) relata: “as teorias de
Darwin, que eram, entdo, de interesse atual, atrairam-me fortemente, pois ofereciam
esperancas de um extraordindrio avangco em nossa compreensdo de mundo”. Freud conta,

também, que essa teoria o influenciou na escolha de sua carreira.

De acordo com Ritvo (1990), a influéncia de Darwin na obra de Freud pode ser
discernida através de sua abordagem sempre histérica do desenvolvimento e da evolugdo
dos homens e pelo fato de ter feito pelo menos vinte citagdes da teoria darwiniana em seus
trabalhos. Em seu primeiro ano de faculdade, Freud ja cursou a disciplina “Biologia e
darwinismo” e, imbuido da no¢do da importancia do passado para a compreensdo do presente,
no terceiro ano da graduagdo (1876), passava a maior parte de seu tempo no Instituto de
Zoologia e Anatomia Comparada, onde desenvolvia estudos ontogenéticos e filogenéticos
(Ritvo, 1990). Conforme Sacks (2000), o que movia Freud nesses estudos era uma imensa
curiosidade e depois de ter lido sobre Darwin, a respeito de formas e origens primitivas do
Sistema Nervoso, 0 jovem quis compreender o processo evolutivo e a histéria da espécie
humana. Freud observou, entdo, que as diferencas entre os sistemas ndo se davam pelos
elementos celulares, mas pela organizagcdo desses elementos e, concordando com Darwin,
percebia que essas diferencas ndao eram produto da hereditariedade ou do meio isoladamente,
mas de uma elaborada interacdo entre eles ao longo do tempo. Provavelmente por esses
motivos, o cardter mecanico e atomista, pressuposto no localizacionismo, que negava ao

Sistema Nervoso qualquer evolucdo ou histéria, passou a incomodar Freud (Sacks, 2000).
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Em 1891, Freud recusa os fundamentos subjacentes as propostas localizacionistas e
propde outra concepcao para as fungdes cerebrais em seu trabalho La Afasia, em que cria
um novo modelo para o aparelho de linguagem. Os conceitos elaborados nesse trabalho
foram ampliados em um estudo de 1895, Projeto de uma Psicologia Cientifica, no qual
desenvolve a ideia de um aparelho neuronal em que ocorreriam os processos das funcdes
cerebrais. Pelo fato de o proprio Freud ter descartado esses dois textos de suas Obras
Completas, eles adquiriram um valor de cardter mais histérico; apesar disso, muitos autores
(Forrester, 1983; Monzani, 1989; Ritvo, 1990; Rizzuto, 1990; Mezan, 1991; Sacks, 2000)
acreditam que suas descobertas nessa drea tenham sido precursoras da descoberta da
psicandlise. Esses autores acreditam, inclusive, que as descobertas de Freud tenham permeado
o curso de seu trabalho enquanto principios e fundamentos da teoria que desenvolvia,
apresentando, portanto, uma continuidade com o desenvolvimento de toda a sua obra,
independente das modificacdes ocorridas na forma de retificagdes, conceitos clinicos
novos, etc. Para Forrester (1983), a partir dessas obras, a importincia dominante das
funcdes comecou a se reafirmar e descrever o cérebro como um 6rgio altamente complexo,
dindmico e adaptativo. Por esse motivo, os dois textos sio muito importantes para a
reflexdo aqui desenvolvida porque permitem uma maior compreensdo do papel de um
funcionamento cerebral dindmico e vinculado ao contexto sécio-histérico para os processos
de aprendizagem, bem como para os de reelabora¢do de processos afetados pela afasia e

para os que ocorrem em todas as dreas de interacdo humana em seu ambiente.

Os estudos de biologia realizados por Freud, nesse periodo, permitiram a observacao
de que as espécies apresentavam formas de desenvolvimento estrutural muito diferentes em
diferentes estagios de crescimento que se sucediam ao longo da vida. Estudos com embrides
possibilitaram a compreensao de que havia um continuo, construido gradativamente durante o
desenvolvimento, inclusive na espécie humana, que se estendia para tras (passando pelo
desenvolvimento do individuo, da raga até o desenvolvimento da prdpria vida), atravessando
diversas fases da escala filogenética; fendmeno esse conhecido na época como recapitulacdo
ontogenética (Ritvo, 1990).

Essa abordagem do desenvolvimento levou ao reconhecimento de que as caracteristicas

permaneciam como uma possibilidade de regressdo a depender das condi¢des do ambiente.
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A propensdo para pensar em um desenvolvimento continuo e realizado por gradacdes
(influenciado por Darwin®'), provavelmente, preparou Freud para compreender o significado
das hipdteses evolucionistas do neurologista Hughlings Jackson (1884), que propunha uma
organizacdo hierarquica do Sistema Nervoso humano. Fundamentado em Spencer (1862),
filésofo também influenciado por Darwin que aplicou a doutrina evolucionista a sociologia,
Jackson (1884) propunha que tal hierarquia evoluia de niveis de reflexos primitivos a niveis
de respostas cada vez mais complexos, conscientes e voluntdrios. A partir de observagdes de
casos patolégicos que afetavam a linguagem, Jackson concluiu que as reacdes se constituiam
em instancias de regressoes funcionais da estrutura hierarquica anteriormente desenvolvida.
Freud (1891) percebeu que isso poderia significar um ordenamento de associagdes: as que
foram adquiridas posteriormente pertenceriam a um nivel superior de ordenamento que
seria perdido, em casos patoldgicos, antes dos ordenamentos mais antigos e simples. Dessa
forma, Freud supds a impossibilidade da linguagem estar localizada em centros e passou a

conceber a linguagem como um processo regulado pelo sistema nervoso.

Por esse motivo, foi estudando casos patologicos que Freud formulou um modelo de
aparelho de linguagem que explicasse tanto a fala espontanea normal quanto os distirbios
funcionais que podem ocorrer nessa fala, em suas disfuncdes cotidianas causadas por cansago
ou atencdo dividida e na afasia. Em 1891, Freud publicou seu estudo sobre a afasia criticando
as ideias de seus antecessores de que o cortex cerebral apresentaria dois centros, ou seja,
duas dreas bem delimitadas e funcionalmente distintas, uma sensorial e outra motora, ligadas
entre si por feixes associativos. Os autores que antecediam Freud, em geral, acreditavam
que as dareas, sensorial e motora, estariam conectadas a periferia do corpo (atualmente
conhecida como SNP**, complementar ao SNC) por meio de fibras projetivas. Dessa forma,
segundo essas teorias, os estimulos ndo sofreriam modificagdes e ao serem projetados no
cortex provocariam modificacdes nas células que, entdo, passariam a conter as informacoes
periféricas e, se tornando os correlatos fisioldgicos das representacdes simples, armazenariam

as impressdes sensoOrias; jd, as representagdes complexas resultariam de associagdes

21 . . o .
Darwin afirmava que, no futuro, estudos da mente mostrariam que a aquisi¢do de cada capacidade mental

se daria por gradacdo, ou seja, a evolucdo se daria por transi¢des graduais ao longo do tempo.
2 o o . .
Sistema Nervoso Periférico e Sistema Nervoso Central, respectivamente.
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mecanicas entre essas células ja modificadas. A constituicdo desse sistema se daria, assim,

pela ocupacgdo progressiva de células desocupadas, que representam lacunas funcionais.

Freud discordou, especialmente, dos postulados: a) de que uma unica fibra percorreria
o sistema nervoso, b) da informag¢do como ponto registrado numa célula qualquer, e, c) de
lacunas funcionais; para tanto o autor baseou-se em estudos de descri¢des de varios casos
clinicos e nas observacdes de Jackson, alegando que os dados mostravam que: a) a
localizacdo das funcdes em um aparelho de linguagem nao poderia ser mantida, b) as areas
motoras e sensitivas apenas pareciam ser centros de linguagem, mas que, na verdade, nada
estaria contido nelas, e, ¢) o armazenamento de informagdes ndo estaria fixo em células
nervosas como representacdes. A partir destas conclusdes, Freud inicia a formula¢do do
aparelho de linguagem colocando a questdo sobre a maneira pela qual a periferia do corpo

estd representada no cortex cerebral.

Freud esclarece, para atender a essa questdo, dois tipos de reproducdo: a projecao,
uma cOpia ponto a ponto que ocorre na medula espinhal, e a representagdo, que nao seria
uma cépia ponto a ponto, mas, sim, uma constru¢do mental que ocorre no cortex. Freud (1891)
baseia seus argumentos nas descobertas de que o nimero de fibras que liga a periferia do
corpo a medula € maior que o nimero de fibras que liga a medula ao coértex, demonstrando
que s6 esse dado anatdmico seria suficiente para mostrar a impossibilidade de uma projecao
ponto a ponto no cortex. Além disso, Freud continua sua argumentag¢do considerando que
as fibras periféricas passam pelos nucleos cinzentos, antes que os estimulos sejam enviados
ao cortex. Nos nucleos se encontram fibras sensoriais de vdarias partes do sistema nervoso
onde se interconectam e, portanto, quando as fibras emergem sofrem uma reorganizagao da
informac@o sensorial; essa observacdo também deixa claro que o estimulo que chega ao cortex

mantém uma relacdo indireta com a periferia, € uma representacdo da informagado sensorial.

4.1. Aparelho de linguagem

Ao discordar da hipdtese de que as informagdes estdo estocadas na célula nervosa,
Freud pdde descrever um processo que ndo € totalmente incompativel com a localizagao,

mas que comegaria em um ponto especifico do cértex e se difundiria ao longo de certas vias
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por todo o aparelho; o qual estaria situado, grosseiramente, entre 0s nervos sensitivos e
motores relacionados com a linguagem. E nessa extensa drea cortical que ocorrem O0$
eventos fisiolégicos do aparelho de linguagem, area que ndo tem localizagdo anatdomica
definida, mas € localizavel ao longo do cértex cerebral. De acordo com Monzani (1989), a
partir dessa descoberta comeca a tomar corpo a ideia da possibilidade de articular um
discurso que considera a dimensdo do lugar sem que isso implique em localizar esse lugar
que ja ndo é mais estritamente assimilavel ao espaco dos tecidos do sistema nervoso; isto €,
o cérebro serd apenas o suporte material para tais processos que nao serdo detectdveis em
nenhum ponto empirico. Forrester (1983) afirma em seu trabalho que, ao discordar de qualquer
nog¢do de centro, Freud abriu um espaco livre para a linguagem, que ficou conhecido como

“zona de linguagem” na literatura sobre afasia.

Assim, Freud (1891) descreve e modifica o conceito de representacao propondo que
seu correspondente fisiologico € da natureza de um processo. Esse processo se inicia pelos
orgdos dos sentidos, através de percepgOes sensoriais vindas do ambiente que sdo
reorganizadas ao longo de sua conduc¢do da medula ao cértex, em uma reorganizacdo que
pressupde que as sensacoes sejam associadas a outras semsagcodes. A associacdo de uma
sensacdo a outra dd origem a um processo associativo fisiolégico que originaria a
representacdo, que, assim definida, deixa de ser uma simples projecdo da imagem visual,
acustica e cinestésica do objeto, sendo vista como uma informac¢ao que retine a associacao
dessas percepgoes. Segundo Caropreso (2003), a representagado seria o correlato psiquico de
um processo associativo cortical, que consistiria no dltimo estagio da série de reorganizacoes
sucessivas do material perceptivo. Desse modo, as representacdes seriam construgdes
mentais, pois o sistema nervoso ndo seria um simples receptor das informagdes sensoriais,
mas teria um papel ativo reorganizando essas percepcdes. Rizzuto (1990) chama a atencdo
para o fato de que a representacdo ¢ um termo bastante adequado para o evento porque se
trata de uma construcdo mental, estimulada pela percep¢ao do objeto em si, mas que no
processo qualifica subjetivamente o objeto que fica perdido como objeto real. Freud, dessa
forma, evidencia o aspecto essencial do funcionamento concomitante das associacdes na

formacao da representagdo, que, assim, passa a ser compreendida como uma série de eventos
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conectados logicamente, mas sem efeito causal sobre os eventos psicoldgicos, em processos

paralelos da relacdo dependente concomitante.

Quando os eventos acontecem, deixam atrdas de si um cortex afetado; uma
modificacdo que possibilita a sua rememoracdo caso a situacdo se apresente novamente,
isto é, através de uma estimulacio adequada a representacdo emergiria novamente.
Caropreso (2003) aponta que na auséncia do processo a representacdo deixaria de existir
enquanto tal, embora continuasse existindo como possibilidade. Quando o mesmo estado
do cértex é estimulado, o psiquico emerge novamente como recordacdo. Observando a
resisténcia de determinadas associacdes em casos de lesdes, Freud (1891) pdde concluir
que modificagdes ocorridas com intensidade, por estarem ligadas a estados emocionais

significativos ou por serem de uso frequente, conseguem se manter.

Para explicar a constituicdo do sujeito que é caracterizada pela linguagem, a partir
do desenvolvimento infantil, que até entdo era explicado pela ocupacgdo gradativa das lacunas
funcionais do cértex cerebral, Freud (1891) descreveu a maneira pela qual o aparelho de
linguagem estaria apto a novas aquisicoes, através da formacdo de novas representacdes. O
autor teorizou que novas representacdes formadas por novas associagdes fisioldgicas vao
sendo adicionadas ao que foi primariamente associado e, segundo suas observacgoes, subtraidas

em casos patoldgicos. Freud chamou esse importante processo de superassociagdo.

Alguns anos mais tarde, Freud (1895), em seu trabalho Projeto para uma Psicologia
Cientifica, vem elucidar os processos que caracterizam o aparelho de linguagem
descrevendo um aparelho neuronal que tem por objetivo explicar os processos psiquicos
através dos conceitos de neurdnio e quantidade (Q). De acordo com Monzani (1989), o que
se observa ¢ um modelo tedrico de funcionamento do cérebro, alicercado em uma teoria
neuroldgica que pretende explicar esse funcionamento através de propriedades bésicas e
funcionais de seus neur6nios, de suas relagdes entre si e daquilo que os ocupa ou os atravessa,
supondo que as representagdes que sao percebidas pela consciéncia estio relacionadas a um
suporte material, os neur6nios, células que compdem o sistema nervoso. Assim, a partir do
exposto, € compreensivel que se trata de uma teoria anatdmica, porém nao localizdvel

porque € proposta pelo estudo do funcionamento dos sistemas neuronais corticais e ndo da
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estrutura anatdOmica do cérebro, ou seja, as areas funcionais ndo estdo localizadas. Freud
(1895) demonstra que a complexa e diferenciada vida psiquica dos sujeitos, que entende
como essencialmente qualitativa, se relaciona com um jogo de quantidades de energia que
estdo em fluxo ou retidas, dirigidas ou inibidas entre os neurdnios. A critica de Freud ao
localizacionismo, iniciada em 1891, no texto sobre as afasias, através da elaboragcdo do
aparelho de linguagem, volta a aparecer no seu trabalho de 1895, desta vez mais claramente,
na descri¢do do funcionamento neuronal que caracteriza as atividades do Sistema Nervoso

como um todo, constituindo o aparelho neuronal.

4.2. Aparelho neuronal

2

E nessa perspectiva que Freud (1895) propde que a unidade bdsica do aparelho
neuronal seria o neur6nio, descrevendo trés sistemas de neurdnios, em contato reciproco,
morfologicamente idénticos (Figura 4), mas funcionalmente diferentes, ja que possibilitariam
modos distintos de acdo da quantidade em cada um deles; sendo essa referida quantidade
(Q) o potencial de agdo energético em fluxo entre eles. As resisténcias diferenciais a
passagem de Q sdo causadas pela presenga, no ponto de contato entre os neurdnios, das
chamadas, por Freud, barreiras de contato, que controlariam as transmissdes das
quantidades entre as células nervosas. E importante ressaltar que a compreensio do
funcionamento do aparelho neuronal se baseia no Principio da Inércia; principio esse que
justifica a existéncia de uma corrente que caminha dos dendritos dos corpos celulares ao

axonio da célula subsequente formando uma via de condugdo de Q, ja que, de acordo com

esse principio, os neuronios tendem a se livrar de Q, tendem a descarga de energia.

v
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Figura 4: Esquema morfologico de um neurdnio.
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Estudos posteriores e mais recentes sobre o funcionamento do Sistema Nervoso
mostram que os estudos de Freud foram pioneiros, como € possivel observar pela descri¢cdo
de Guyton, em 1984, de que as conexdes neurais se estabelecem através das sinapses, que
sd0 os pontos de juncdo entre dois neuronios subjacentes e, portanto, um local favordvel ao
controle e transmissdo de sinais (Figura 5). Assim, a sinapse € descrita como o local em
que ocorre o processo que determina a dire¢cdo de propagacdo no Sistema Nervoso, tal
como as barreiras de contato. Existem vdrios bilhdes de neurdnios no circuito cerebral
formando 10 trilhdes de sinapses que produzem impulsos muito rdpidos, da ordem de
décimos de milésimos de segundos; isso significa que, em um tnico segundo de atividade
cerebral, milhdes de diferentes impulsos sdo produzidos em uma grande diversidade de
circuitos (Damdsio, 1996). A transmissdo do impulso acontece por meio de estimulacdo
elétrica que altera, através de ions especificos, o potencial elétrico (ou potencial de ac¢do)
das membranas celulares fazendo com que elas liberem substancias quimicas especificas.
Denominadas de neurotransmissores, essas substancias liberadas pelas membranas celulares,
quando depositadas na fenda sindptica, sdo absorvidas pelos receptores dos neurdnios pds-
sindpticos, alterando seu potencial elétrico e assim sucessivamente possibilitando a criacio
da via de conducdo. E essa combinagio de atividade elétrica e quimica dos neurdnios que
transmite e regula a informacao na rede do tecido nervoso (Guyton, 1984). Sacks (2000)
relata que o fato de ndo haver publicado tais ideias na época, o que foi feito por Ramon y
Cajal (1889) que, alids, com elas alcangaram fama e o prémio Nobel de 1906, parece ter

sido, para Freud, uma fonte de frustracdo.

Yasiculas bransmessoras

Figura 5: Esquema de uma sinapse (Guyton, 1984).
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Freud (1895) descreveu trés sistemas funcionais de neur6nios:

a) O sistema @ (fi) é constituido por neur6nios altamente permedveis nos quais as
quantidades (Q) seriam superiores as suas barreiras de contato e transmitiriam estimulos
relacionados as percepgdes porque estao conectados a periferia do corpo através da medula.
O mundo externo constitui a fonte de todas as grandes quantidades de energia, o sistema ©®
que estd orientado para ele ficard, desta forma, exposto a grandes quantidades, dai a
importancia de sua grande permeabilidade, ja que precisara descarregar com a maior rapidez
possivel essas quantidades. Apesar dessa permeabilidade, os neurdnios @ nio terminam
livremente, sem protecdo, na periferia do corpo, existem estruturas celulares especiais que
recebem o estimulo exdgeno em seu lugar, evitando que Q exdgena incida com maximo de
intensidade sobre ®@. Esses aparelhos nervosos terminais, os 6rgaos dos sentidos, exercem a

funcdo de telas de Q, deixando apenas fracdes de Q exdgena incidirem sobre o sistema nervoso.

b) O sistema Y (Psi) € constituido por neurdnios parcialmente impermedveis, isto €,
dotados de resisténcia a passagem de Q, que recebem estimulos do sistema ¢ ou de
estimulos provenientes do interior do préprio corpo, que s6 conseguem percorrer o sistema
com dificuldade ou parcialmente. Os neurdnios do sistema ¥ ficam, depois de cada excitagao,
em um estado diferente do anterior, pois a passagem altera, permanentemente, suas
barreiras de contato, tornando-as mais permedveis as proximas passagens de Q. No caso da
via ser novamente ocupada, caso o contexto em que se deu a primeira excitacdo possa se
repetir, fornecerd, assim, uma possibilidade de representar a memoria, considerando que a
situacdo ou o objeto poderd ser relembrado. Por esse motivo Freud (1895) afirma que o
sistema ¥ sofre uma modificacdo estrutural de seu funcionamento a cada conducio de Q,
denominando esse fendmeno de facilitacdo. Pode-se dizer que a memdria estd representada
pelas facilitacoes existentes entre os neuronios ¥ e essas facilitacoes dependem, por sua
vez, da magnitude da impressdo e/ou da frequéncia com que a mesma impressdo se repete;
isto é, dependem do nivel de Q produzida pelo processo excitativo que percorre o0s
neurdnios e/ou do nimero de vezes em que o processo de condugdo se repete, pois a cada
passagem as barreiras de contato se tornam mais facilitadas, embora o conteido da
percepg¢ao nao seja modificado. O estado de facilitacdo de cada barreira de contato, fruto da

experiéncia de cada sujeito, deve ser independente das demais barreiras do mesmo neur6onio; e,
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disso resulta a possibilidade de escolha - determinada pela facilitacdo - de uma via mais
facilitada preferencialmente a outra menos facilitada, caso contrario ndo haveria nenhuma

motivagdo para a constitui¢do de sujeitos individualmente diferentes.

c) O sistema ® (omega) € constituido por um sistema de neurdnios excitados no
momento em que Q vinda do sistema ® incide sobre o sistema ¥, com a fun¢do de fornecer
indicacoes de qualidade para a associacdo ou reproducdo da associac¢do. O sistema ®» pode
cumprir essa fun¢do porque seus neurdnios t€m uma descarga que se efetua na direcdo da
motilidade. O sistema ®, dessa forma gerando movimento, pode produzir sensacoes
conscientes durante a passagem de Q, contribuindo para que os processos fisicos do sistema
nervoso, induzidos pelas percepcdes, sejam percebidos por processos conscientes
subjetivos, uma vez que gerados pelas vivéncias dos sujeitos em seus contextos socio-
histéricos. As indicacdes de qualidade sdo apenas indicagdes de descargas, sempre
associadas as sensacdes motoras que provocam a motilidade porque sdo descargas que se
efetuam em miisculos e glandulas por neurdnios denominados de neurénios motores. De
acordo com Freud (1895), a mutabilidade dos contetidos da consciéncia, suas transitoriedades
e a facilidade de combinag@o das qualidades que sdo simultaneamente percebidas comprovam
o fato de que os neurdnios do sistema ® devam ser altamente permedveis tendendo

facilmente a uma descarga motora.

Monzani (1989) alerta que, embora o processo pareca extremamente simples, a
constituicao psiquica do sujeito ndo € tao simples assim. Isso porque ndo ocorre como em
todo sistema em que hd apenas um poélo perceptivo e outro motor em um oOrganismo
funcionando da percep¢do a acdo, limitado a reflexos, em um sistema cujo objetivo €
manter, pelo principio da inércia, a tensdao=0 dentro dele. Freud (1895) demonstrou que a
tensdo=0 € apenas parcialmente atingida pelos processos psiquicos primdrios, gerados
pelas primeiras experiéncias de descarga do sujeito, porque um organismo que funcionasse
de acordo com um fluxo total de energia se descarregaria totalmente e desembocaria na
morte, pois ndo poderia manter suas funcdes vitais. Apesar disso, o autor esclarece que
nenhuma operacdo do sistema nervoso poderia ser entendida sem considerar por

pressuposto a tendéncia primadria.
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Freud afirma, desde o inicio, que o organismo rompe com o principio da inércia
porque o sistema nervoso, mais especificamente o sistema W, recebe estimulos internos,
enddgenos, que se relacionam a manutengdo da vida (como por exemplo, necessidade de
alimento e fome). Esses estimulos, por serem internos, dispdem de baixas quantidades de Q
e s6 sdo abolidos por meio de uma intervencao relacionada ao mundo externo (busca de
alimento, por exemplo). Dessa forma, o organismo se vé obrigado a aprender a tolerar o
acimulo de certa quantidade de energia até que ela seja suficiente para cumprir a demanda
da acdo especifica (busca de alimento, por exemplo); demanda essa considerada resultado
de um processo psiquico secunddrio, assim como a manutencdo desses niveis de energia é
considerada como uma reorganizacao da inércia motivada pelas exigéncias da vida. Ainda
assim, nenhuma descarga, nesse caso, pode produzir um resultado de alivio total, pois o
estimulo endégeno é continuo e imediatamente restabelece a tensdo em Y. Nao havendo a
possibilidade de descarga total, o sistema ¥ passa a ter por objetivo apenas o nivel de
energia mais baixo possivel, mostrando a manutenc¢do do ideal da inércia, considerando que
o surgimento da func@o secunddria implica na manutencdo constante de certo nivel de
tensdo. O aumento dessa tensdo € sentido como desprazer e a tendéncia primdria a inércia

pode ser entendida como fuga do desprazer.

De acordo com Ritvo (1990), percebe-se que a nocao de exigéncias da vida proposta
por Freud foi influenciada pela teoria darwiniana de selecdo natural®, estabelecendo a
ideia de conflito na sua obra. A concepg¢do de conflito se inicia aqui, com a descri¢do das
tendéncias primdrias de descarga X tendéncias secunddrias de actimulo de Q para a
manutencio da vida através das acdes especificas, e percorre toda a obra de Freud, como
demonstram os conceitos de impulso de vida X impulso de morte, prazer X desprazer e
consciente X inconsciente. O conflito exposto entre a necessidade de descarga (impulso
primdrio) X necessidade de aumento de tensdo no sistema (impulso secunddrio) esta

sempre presente em toda acdo especifica humana.

2 ~ c . - . N

3 A sele¢do natural é, conforme teoria darwiniana, descrita como um fendmeno no qual forcas da natureza
promovem variedades adaptadas resultantes do acimulo de caracteristicas benéficas e eliminacdo das mal
adaptadas, observando que o resultado dessas exigéncias € uma recorrente luta pela existéncia.
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Em principio, na primeira infancia, o organismo humano € incapaz de executar essas
agoes especificas, sendo entdo levado a tendéncia primdria de descarga através de alteracoes
internas (choro). Quando uma pessoa experiente dd atencdo a essa descarga infantil
interpretando-a, a acdo especifica se efetua por ajuda alheia; a partir deste momento, essa
via de descarga adquire a importantissima funcdo secunddria da comunicagcdo e o sujeito
aprende a executar no interior do seu corpo a atividade necessdria para remover o estimulo
enddgeno. A totalidade do evento constitui o que Freud chamou de experiéncia de
satisfacdo, que produz importantes alteracdes no sistema ¥: produz a catexizacdo das vias
relacionadas a percepcdo do objeto, uma imagem visual, e das vias relacionadas aos
musculos e glandulas que se expressaram na agdo especifica da comunicagdo, produzindo
uma imagem motora (uso do choro para a satisfacdo). Em caso de necessidade, as vias
facilitadas relacionadas a essas duas imagens podem ser catexizadas juntas porque ficaram

associadas, seus neurdnios se tornaram vinculados.

Posteriormente, as percep¢des comecam a despertar interesse devido a sua possivel
conexdo com o objeto que proporcionou a experiéncia de satisfacdo. Nessa etapa, a
percepc¢ao € decomposta em uma parte ndo assimildvel (a “coisa em si”’) e em atributos na
forma de movimentos e sons que podem ser reconhecidos pelas imagens motoras que seu
corpo pode reproduzir e, assim, o sujeito consegue reconhecer repetindo nele algo que
percebe no mundo, convertendo a percep¢do em uma lembranga consciente, porque motora,

que se constitui no vinculo inicial para o surgimento da fala.

Ao perceber a relacdo entre os sons relacionados aos objetos que o rodeiam, o
sujeito pode, em virtude da tendéncia a imitacdo, encontrar informagdes de movimento em
seu corpo, ou seja, encontrar imagens motoras que correspondam as imagens sonoras,
possibilitando que ocorram associacdes de sons intencionais e percepgdes, isto é, a fala se

torna consciente.

Os estudos do “Projeto...” (1895) esclareceram e confirmaram o que Freud, em
1891, no estudo das afasias, ja descrevia como a constituicao do sujeito pela linguagem, o
que se daria quando ocorrem em seu desenvolvimento psiquico as associacdes entre a

representacdo de objeto e a representagdo de palavra. Quando isso acontece aparece a
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unidade linguistica que promove a linguagem com o sentido veiculado pela lingua em uso.
Ao aprender a falar a lingua materna o pensamento vai se tornando consciente, tendo em
vista a iniciativa para falar, o sujeito vai sendo constituido pela linguagem. A representacdo
de objeto se faz por associagdes perceptivas visuais, acusticas e cinestésicas e outras
representagdes que podem incluir algumas de contetdo afetivo, portanto o que se torna
representado ja ndo € o objeto propriamente dito, mas o resultado do conjunto dessas
associacdes e representacdes. E assumindo essa posicio que ndo se pode pensar em um
sistema nervoso determinista, segundo uma lei de causa e efeito, em uma postura objetiva,
ja que os atributos relacionados ao objeto, gerados por vdrias situagdes perceptivas que o
ambiente proporciona e incluidos em suas representacdes, vao se relacionar diretamente a
histéria vivida pelo sujeito, permitindo deslocamentos de sentidos. A representacdo de
palavra se faz por associagdes perceptivas sonoras, motoras envolvidas na fala e visuais (no
caso da escrita e leitura) e €, em principio, mais fechada que a representacdo de objeto, pois
o numero de associagdes que podem ser incluidas nas representacdes de palavras é
limitado. A representacdo de palavra € mais fechada porque sua formagao pressupde um

caminho associativo a ser respeitado (Coudry, 2013, leitura orientada).

Essa constituicdo de palavra com significado proposta por Freud (1891), que a
descreve como unidade funcional da linguagem, se aproxima da constitui¢do da palavra
como elemento fundamental da linguagem, proposta por Luria (1976). Para Luria, o
significado de uma palavra também € de natureza associativa dada por varios fatores
relacionados a sua inclusao no uso em diferentes contextos; o que gera, para o sujeito diante
de uma palavra, um verdadeiro campo semdntico, que possibilita uma escolha por um
determinado significado, a depender da situacdo em questdo. Dessa forma, o sentido de uma
palavra ndo € fixo ou pré-determinado porque, considerando a historicidade da linguagem,
esta sujeito a mudancgas. O vinculo entre o sentido de uma palavra e seu ambiente social
torna os sentidos indeterminados, permitindo que a ND aproxime a proposta de Freud
(1891; 1895) e a de Luria (1976) a perspectiva de Franchi (1992); na qual Franchi propde
uma concepgao de linguagem que pode remanejar os significados dando forma a experiéncia
vivida, numa atividade quase estruturante, mas ndo necessariamente estruturada, isto €,

ndo definitiva. Para Freud (1891) é quando a representacdo de objeto e a representacdo de
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palavra se conectam que se dd o sentido consciente da palavra em questdo, entrando nas

associacoes de fala que orientam o pensamento consciente.

Ao propor a constitui¢do das associagées de fala como uma atividade com significado
consciente, Freud (1895) pdde, por consequéncia, ampliar o conceito de indicadores de
qualidade, esclarecendo seu papel essencial nos processos conscientes do funcionamento
do Sistema Nervoso, que se d4 por descargas motoras que marcam/imprimem, no corpo dos
sujeitos, as percep¢des obtidas em determinado contexto. Descrevendo a participacio
indispensdvel da imagem motora/cinestésica na representagdo de palavra, Freud (1895)
torna ainda mais compreensivel a constitui¢do dos sujeitos pela linguagem e a importancia
da experiéncia motora nos processos de sua aquisi¢do. Nessa perspectiva, Freud insiste em
afirmar que mesmo as catexias que nao resultam diretamente em movimento sdo colocadas
em associagdes seguras, por facilitagées em ¥, com neurdnios que se encontram associados
a imagens sonoras que por sua vez se associam a imagens motoras, regulando as oscilagdes
em Q, mesmo que a fala ndo seja produzida. Assim, as associagcdes de fala passam a
permear, como indicadoras de qualidade, todos os processos psiquicos conscientes. Caso
essas associacdes ndo possam ser estabelecidas, outras formas de descargas motoras que

sirvam para tornar o processo significativo e consciente podem surgir.

Coudry (2010) discute a importancia, observada na reestruturacdo da linguagem
pelos afédsicos em situagdes discursivas, da expressdo por gestos, representacdes por
imagens e outras linguagens que surgem como alternativas ao movimento e, portanto a
descarga comum em interacOes significativas, em casos de patologias que afetam as
associagdes de fala. Nesses casos, os afdsicos, contextualizados por uma situacio
discursiva, produzem rearranjos para falar através de diferentes trajetos que circulam por
sistemas verbais e nio verbais associados as vias de descargas indicadoras de qualidade.
Isso pode ser observado no caso, descrito por Coudry (2002), em que uma paciente afésica,
que apresenta dificuldades de producdo de sons da lingua e gestos articulatdrios
relacionados a percep¢do, pode ser motivada por um trabalho de encenacdo de sketches,
que mobilizam processos de significagdo verbais e ndo-verbais; nessa pratica com sketches,

a contextualizacdo de situagdes pragmdticas permitiu a reorganizacdo de descargas
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significativas em associagdes motoras envolvidas em um trabalho alternativo e criativo com

a linguagem nao-verbal que levou a linguagem verbal.

Em 2008, Coudry descreve como um paciente afdsico em dificuldades para
pronunciar a palavra mamdo pode, a partir de um gesto da mao de sua interlocutora,
realizar associacdes que permitiram dizer a palavra. Em outro caso (Coudry, 2008), a autora

relata que um paciente afdsico desejando expressar a palavra eclipse, escreveu a letra E e

juntou a ela, sobre o papel, um clipe (que, normalmente, se pronuncia clips, formando: Efl .
E, também, através do papel de descarga motora na significacio de processos conscientes
que, quando o sujeito segmenta a palavra escrevendo a letra E e a une a outra representagao
de objeto, pode percorrer outro caminho para a associa¢do do objeto desejado, mostrando o
poder criativo de procura por uma via de descarga motora que faca sentido a situagdo
discursiva. Da mesma forma, em processos de ensino-aprendizagem defasados com relagao
a fala e a leitura, muitas vezes, a escrita pode cumprir a fun¢do de descarga motora
significativa, ao adquirir sentido em uma pratica pedagdgica discursiva, se constituindo em

uma porta de entrada para associacdes que permitam o uso efetivo da linguagem.

O conjunto de facilitacdes do Sistema Nervoso € dado por todas as influéncias do
mundo externo, que fornecem energia, em ‘Y. Nesse sistema de neurdnios, as associacdes
entre as representacoes de objeto e palavra se tornam facilitadas, a tal ponto que a simples
imagem mnémica do objeto ji € suficiente para vir acompanhada das informacdes de
descarga; isto €, das informacdes das associacoes de fala e €, dessa forma, que a facilitagdao
se torna consciente, resultando em uma lembranca consciente que pode ser reproduzida
significativamente, permitindo o surgimento da fala por iniciativa do sujeito. Caso contrario, o
sistema ¥ ndo poderia discernir a passagem da energia dos processos perceptivos para os

Pprocessos de pensamento.

Freud (1895) destaca a importancia do outro no estabelecimento de associagdes que
promoverao a fala; contudo observa que, quando as associacdes de representacdo de objeto
e as representacdes de palavra estio bem estabelecidas, os impulsos para a linguagem
espontdnea estarao incorporados a vida consciente do sujeito e, nas situacdes interativas,

ndo se limitardo mais as repeti¢des que caracterizam as fases iniciais da aquisi¢ao.
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Vygotsky (1926) e Luria (1979) consideram a imitagdo como um marco inicial e
indispensdvel em todas as situacdes de aprendizagem, tanto para as da fala como para as que se
referem aos contetdos escolares, até que o sujeito possa se tornar autdnomo nessas atividades.
Ambos valorizam, assim, a mediacio como essencial aos processos de aprendizagem,
considerando que essa tem o importante papel de promover a incorporagdo das significacdes
culturais/simbdlicas pela crianca através de situagdes interativas que s sdo possiveis entre
a propria crianca e o outro. De acordo com Vygotsky (1934), a fala voluntéria e autdnoma
caracteriza um pensamento consciente marcado pela experiéncia social de cada um, ou seja,
por uma atividade coletiva que se transforma em uma atividade individual como um modo
de pensamento, uma atividade intrapsiquica. Dessa forma, as indicacdes provenientes da
fala sdo, de certo modo, indica¢des da realidade, mas como ja foi dito, da realidade do

pensamento e ndo da realidade externa, sendo apenas relacionados a ela.

Caneppele (2007, p. 63) reconhece a subjetividade no direcionamento das associagdes
que permitem a consciéncia; conforme se observa em seu trabalho quando afirma que “a
historia da linguagem é apresentada como uma somatoria de vivéncias do sujeito”,
mostrando, claramente, que para Freud, desde o inicio, a “linguagem foi reconhecida como
uma realidade muiltipla”, profundamente influenciada pelas interagdes que o sujeito
estabelece em seu ambiente. Freud, em 1895, afirma que todos aprendem com o outro e que
o desamparo inicial que caracteriza os seres humanos é a fonte primordial de todos os
motivos morais. Para De Lemos (1992, p. 51), o processo de aquisicao de linguagem deve
ser “atribuido a propria relagdo entre a crianga e o Outro visto como intérprete - doador
de sentido - a seus comportamentos”, ressaltando que essa atividade interpretativa esta
marcada pelas matrizes s6cio-histéricas em que ele mesmo foi interpretado. A partir dessas
reflexdes se compreende melhor como o mecanismo de sobrevivéncia mostra a necessidade
adaptativa do sujeito ao ambiente em que estd inserido, assim como mostra a imensa gama
de possibilidades de respostas desse sistema nervoso, que permite ao ser humano a

integracdo em diferentes contextos sociais e culturais, sob vdrias condi¢des.

Atualmente, os estudiosos sabem que as caracteristicas genéticas restringem o
repertério de comportamentos possiveis, mas pode-se dizer que esses comportamentos sao

o resultado da interacdo equilibrada entre o genétipo (conjuntos de genes de um individuo)
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e o ambiente, na tentativa de resolver os problemas adaptativos. Essa interac@o entre genes
e ambiente recebe o nome de fendtipo. O fendtipo €, portanto, qualquer caracteristica
mensuravel individual que um organismo tem em um determinado ambiente (Stanfield,

1981). Segundo Haase e Lacerda, o sistema nervoso pode ser visto como:

(...) um 6rgéo dinamico, constituindo uma unidade funcional com o corpo
e o ambiente e dotado de caracteristicas plasticas que se manifestam sob a
forma de modificacdes estruturais decorrentes do exercicio funcional
adaptativo em contextos varidveis. Estas novas concep¢Oes sugerem um
equilibrio muito sutil entre fatores genéticos e ambientais na determinacao

do desenvolvimento e do comportamento. (Haase e Lacerda, 2004, p. 30)
A compreensdo de que as modificacdes nas expressdes génicas individualizam o
potencial genético é muito importante para a ampliacdo do conceito do sistema nervoso
como um sistema poderosamente dindmico em fun¢do da plasticidade fenotipica neuronal;
conceito esse de grande importancia por ser intrinseco ao Sistema Nervoso e ter papel essencial
na adaptabilidade e criatividade do organismo no meio ambiente. Para tanto, deve-se
enfatizar que embora fatores genéticos determinem a sequenciagdo do desenvolvimento
embriondrio e os padrdes de conectividade neuronal, isso ndo exclui a importante
contribui¢do da interagdo do individuo com o ambiente para a formacao final do Sistema
Nervoso. Durante a ontogénese do Sistema Nervoso suas células podem migrar, conectar-se

e morrer, de acordo com sua localizagdo em relagdo a outras células, com os eventos que

ocorrem com células de regides vizinhas, no ambiente e com a atividade dessas regides.

Essas células organizam suas conexdes visando uma homeostase que garanta a
sobrevivéncia do individuo, mas suas manifestacdes dependem das interagcdes deste com o
ambiente e € por isso que ndo se pode pré-definir as conexdes que serdo estabelecidas;
mesmo considerando dois conjuntos idénticos de genes, como no caso de gémeos
univitelinos, que resultam em sistemas nervosos distintos anatomica e fisiologicamente
(Campos, et al., 1997). E praticamente impossivel que dois organismos sejam expostos aos
mesmos estimulos ambientais, até pelo simples fato de ocuparem posi¢des diferentes no
espaco; desta forma, suas historias de interacdo com seus ambientes serdo diferentes, o que
resultard em facilitacoes diferentes e, consequentemente, em sistemas nervosos diferentes.

Sao os vestigios, descritos por Luria (1979) e Vygotsky (1934), presentes na estrutura dos
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processos psiquicos humanos, determinados pelo fendmeno de plasticidade que especifica a
histéria de cada um em seu meio. Para esses autores, os vestigios sao marcas de excitacoes
anteriormente experimentadas que permitem a predisposicdo para a sua repeti¢do, se

constituindo na base para a memoria.

4.3. O sujeito e o Aparelho Neuronal

De acordo com Caneppele (2007), ja nos textos sobre a afasia, em 1891, Freud
caracterizou o modelo de uma unidade linguistica composta por imagens sonoras, motoras
e visuais e um acesso diferenciado a linguagem, considerando, entdo, que cada sujeito
passaria de um modo diferente pelos elementos que compdem a palavra. Com os estudos do
“Projeto...”, em 1895, Freud pode explicitar o modo pelo qual essas vivéncias marcariam as
direcdes das facilitacdes individuais que ficariam constantemente investidas e que fariam
surgir o ego.

A organizacdo do ego no funcionamento do aparelho neuronal de Freud, em 1895,
leva a uma maior compreensdo de sua afirmacdo feita, desde 1891, no trabalho sobre
afasias, de que nao existe percep¢do sem associacdo e de que ndo existe associacdo sem
representagdo; isso porque, segundo Rizzuto (1990), sdo processos simultineos, aspectos
diferentes de um mesmo processo cumulativo de correlagdes fisiolégicas numa cadeia
associativa. De acordo com essa autora, ndo se pode considerar que a representacao esteja
em um ponto do cdrtex e a associagdo em outro, uma simples representagdo € um evento
psiquico baseado em correlacdes fisioldgicas associativas, portanto, por processos
simultaneos, dependentes e concomitantes. Nessa perspectiva, € interessante perceber,
conforme aponta Monzani (1989), que o corpo intervém diretamente no esquema psiquico
uma vez que ele estd suposto na percep¢do e na descarga; ja que nele estdo envolvidos os
orgdos dos sentidos ou as imagens mnémicas perceptuais, os musculos, principalmente os
relacionados as imagens verbais, as vias de condug@o que o percorrem durante as associagdes e

os estimulos endgenos provenientes de seu interior.

Freud (1895) considera, inclusive, que no desenvolvimento do sujeito as

representagdes que fazem sentido tém por base as experiéncias corporais como sensacoes e
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imagens motoras de si proprio, salientando que, quando faltam as experi€ncias motoras, o
complexo perceptivo permanece ndo compreendido, apesar de poder chegar a ser
reproduzido pela catexiza¢do das vias ¥. Destaco, aqui, o quanto esse é um aspecto
importante nas reflexdes das praticas exercidas nas salas de aulas: considerando que uma
visdo cartesiana do processo faz com que o objetivo seja o de se atingir a mente do aluno,
consequentemente, se desconsidera a importancia do corpo; onde a fala € esquecida e
muitos alunos ficam com os corpos “jogados” ou “debrucados” sobre a carteira durante as
atividades propostas, muitas vezes sem se envolver com a pratica ou ainda sem nunca

pronunciar ou escrever as palavras relacionadas aos conceitos trabalhados.

A descricdo da organizacdo do ego a partir das vivéncias do sujeito também se
revela muito importante para a compreensao do seu processo de desenvolvimento, através
da aquisicdo de novas associagdes permitidas pelo contexto histérico, nesse caso, pela
escola. O ego € constituido por uma organizacdo coerente e catexizada de facilitacdes
estreitamente ligadas e vinculadas que tém a fun¢do bdsica de impedir os processos
primarios, através de novos processos secundarios que controlem a passagem de energia,
por vdrias vias relacionadas ao objeto percebido, aumentando as possibilidades de
conhecimento, isto €, aumentando as possibilidades do pensamento consciente, sendo que o
processo € permeado pela linguagem. O conjunto de estimulos que bombardeia o
organismo pode, a partir do surgimento da organizac¢io egdica, ser aproveitado porque sera

assimilado e elaborado através de superassociagdes ao que foi primariamente associado.

Coudry (2010), com base em Freud (1891), ressalta que é condi¢do humana associar
e superassociar sempre € que as novas cadeias assim produzidas sempre apresentardo uma
relacdo entre o conhecido (o velho) e o que se vai conhecer (0o novo), isto é, entre as
representagdes mais antigas € as mais recentes. A estruturagdo do ego permite uma maior
compreensdao do conceito de superassociagdo proposto por Freud, em 1891, porque, como
alerta Rizzuto (1990), o sujeito ndo associa o que quer, a mente ndo pode inventar sua via
representacional, ela tem que usar o que tem, assim o sujeito tem que seguir o curso das
proprias associagdes, mesmo que ocorram a sua revelia. Esse € um aspecto muito importante
para analisar a maxima da escola atual de que o professor deve “considerar a realidade do

aluno”; realidade que, vista sob esse angulo, pode ser compreendida ndo como uma
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limitagdao do conteddo ao seu cotidiano (o velho), mas como um interesse pelas associacdes
que sdo possiveis de serem realizadas durante as praticas pedagdgicas, com o objetivo de
contextualiza-las independente do contetdo tratado (articulagdo do velho e o novo). Pelos
mecanismos de funcionamento das superassociagdes € possivel compreender o pressuposto

da teoria freudiana de que o objetivo do processo € atingir o estado de identidade.

Na descri¢do de 1891 do processo de aquisicdo da fala, leitura e escrita, Freud ja
demonstra com clareza a importancia do estado de identidade, pois ao discutir 0s processos
relacionados ao desenvolvimento pode descrever os processos de aprendizagem. De acordo

com esse trabalho,

(...) inicialmente aprendemos a falar associando uma imagem sonora da
palavra a uma impressdo de inervacdo da palavra. Quando falamos
obtemos impressdes sensoriais procedentes dos musculos da linguagem e
imediatamente depois de ter falado uma impressdo sonora pode ser
percebida. Enquanto ndo tivermos aperfeicoado nossa linguagem, a
segunda imagem sonora, proveniente de uma nova tentativa, se associa
por identificacdo a primeira ainda que ndo seja idéntica a ela e assim
sucessivamente. Nesta etapa de aquisi¢do da linguagem na infancia,
empregamos uma linguagem construida por nés mesmos e aprendemos a
linguagem dos outros através do esforco de ajustar da melhor maneira
possivel a imagem sonora produzida por nés a imagem que tem servido de
modelo para a inervacdo de nossos musculos da linguagem, ou seja,
aprendemos repetindo e superassociando as novas imagens a cadeia
associativa em questdo. (Freud, 1891, p.87).

A inervagdo da palavra é um processo primdrio que serve a descarga e a imagem
cinestésica da palavra é o produto de associacdes estabelecidas pelas tentativas de ajuste da
fala; por sua vez, a imagem cinestésica ¢ um dos elementos da representacdo de palavra
que, como fendmeno secunddrio, leva a uma agdo especifica, em uma fala por iniciativa
propria. E pela via do sentido, dado pelas interacdes que o sujeito estabelece em seu meio,
nas quais as representagdes de palavra se articulam as de objeto, que, através das repeticoes
do motor e do acustico, o sujeito entra na lingua pela fala, articulando suas dimensoes
fonologicas, semanticas, sintdticas e pragmdticas (Coudry, 2008). Assim € simples perceber
que a via de repeti¢do € sempre o elemento que possibilita a fala espontanea, no exercicio
da linguagem, acrescida de outras vias associativas que estabelecem a significacdo nos

contextos historicos dos sujeitos. Entdo, ¢ no momento em que a representagcdo de palavra
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se une a representacdo de objeto tal como ele se apresenta em seu ambiente histérico que o
sujeito se inscreve no sentido e no jd dito pelo Outro (Maingueneau, 1984). De Lemos
(2002), observando a aquisi¢ao da fala pela crianga, descreve a fase inicial como a primeira
posicdo do sujeito em relagdo a lingua; fase na qual seus enunciados fragmentados e
dependentes da fala/interpretagdo do outro nao representam uma assimilagdo simplesmente
reprodutiva, como se houvesse um “antes da lingua”. Para essa autora, esses enunciados
revelam um processo de subjetivacio em uma lingua que desde sempre esteve em
funcionamento, argumentando que, por esse motivo, ndo se pode pressupor uma coincidéncia
completa entre a fala da crianca e do outro, pois, ao ser capturada pela linguagem na relagao

com 0 outro, a crianga estabelece uma rede de associacdes que a significa e significa o mundo.

Ainda com o objetivo de demonstrar sua hipdtese de associagdo por identificagao,
dentro de um processo de aprendizagem que permite a constituicdo do sujeito através da
linguagem, Freud discute os mecanismos que atuam no aprender a ler. Freud inicia a

discussdo afirmando que

(...) aprendemos a soletrar associando as imagens visuais das letras as
novas imagens sonoras, produzidas no momento que repetimos 0 som
verbal que caracteriza a letra, as imagens sonoras de palavras ja
conhecidas hd muito tempo por terem sido estabelecidas nas associa¢des
de fala. Ao soletrarmos em voz alta, a letra se associa as impressoes
sonoras € motoras que se relacionam entre si. Para ler, conectam-se, por
superassociagdes, reciprocamente, de acordo com as regras vigentes da
lingua em uso, as impressdes cinestésicas da palavra e das enunciacdes
das letras individualmente. Como resultado, surgem novas imagens
verbais cinestésicas que logo depois de serem enunciadas sdo
identificadas como conhecidas, jid que ao soletrar associamos aos
significados anexos aos sons das palavras. (Freud, 1891, p. 87-88).

Freud (1891) deixa claro que € s6 depois da associacdo com a representacdao de objeto que
as pessoas leem com compreensdo, quando tomam consciéncia da palavra e seus sentidos.

O autor alerta que:

Se falamos originariamente um dialeto e ndo uma linguagem literdria,
teremos que superassociar as impressdes cinestésicas e as impressdes
sonoras percebidas na leitura sobrepondo-as as impressdes originais, e
desse modo teremos que adquirir uma nova linguagem, processo ¢
facilitado pelas semelhangas entre o dialeto e a linguagem literdria.”
(Freud, 1891, p. 88).
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Assim, num paralelo, quando o aluno entra em contato com uma linguagem mais elaborada,
na norma padrao, ele tem suas vias associativas facilitadas pelo conhecimento que ja tem da

linguagem, da variedade que fala.

Cabe aqui ressaltar a importancia do conceito de superassociacdo na andlise da
escola publica atual que, através de politicas abrangentes, possibilita o acesso de todas as
criangas ao sistema de ensino; reunindo, por esse motivo, diferentes variedades linguisticas
que passam a permear a maioria das relagdes entre os membros da comunidade, considerando
que refletem a hierarquia dos grupos sociais em jogo. Desconsiderando a imensa diversidade
linguistica que acolhe, a escola assume a escolha da variedade padrio e, segundo Alkmim
(2009), atribui-lhe a fung¢do simbdlica de representar o conjunto da sociedade,
desconsiderando, assim, as vivéncias que, de acordo com Freud (1895), constituem o
sujeito por meio da linguagem; sujeito que fica, dessa forma, impedido de realizar as
superassociagdes previstas para o aprendizado da leitura, uma vez que suas associagdes

primdrias sdo desqualificadas, e mais ainda a leitura com a compreensao.

Coudry (2013) traz em seu trabalho sobre a articulag@o entre a Sociolinguistica e a
ND uma importante reflexdo introduzida pela descricdo do caso de uma crianca em
acompanhamento no CCAzinho®*, encaminhada por apresentar dificuldades escolares, que
apresenta uma variedade de fala que a distancia da forma padrdo utilizada pela escola. Os
dados mostram que, ao tentar ler uma placa, a garota disse “Eu li a praca”; mas foi
perfeitamente capaz de fazé-lo, apesar das marcas de sua variedade que, em vez de
impedirem a atividade, permitiram a atribuicio de sentido ao que estava escrito, mostrando
que inicialmente a leitura vem colada a fala, lugar do exercicio da interlocugdo e do sentido
(Freud, 1891; Coudry, 2013). Desse modo, suas associa¢des de fala foram importantes para
possibilitar a leitura com compreensdo, provavelmente, por terem se tornado disponiveis

para as superassociacdes necessdrias ao contexto do discurso.

* A partir do Centro de Convivéncia de Afasicos (CCA/Unicamp), fundado em 1989, para convivéncia de
afésicos e ndo afdsicos de acordo com os principios tedricos-metodolégicos que orientam a 4rea da
Neurolinguistica Discursiva do IEL, criou-se em 2004, o CCAzinho. Nesse espaco € desenvolvido um
trabalho no eixo da fala/leitura/escrita com criangas e jovens que receberam diagnésticos neurolégicos que
produzem efeitos negativos em seu processo de escolarizacdo e na vida (Coudry, 2010).
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Franchi (1993) relata sua experiéncia, de muito sucesso, em ensinar a variedade
padrdo para criangas menos favorecidas, respeitando o seu modo de falar, apresentando a
variedade padrdao ndo como possuidora de um valor intrinseco, mas como portadora de um
valor funcional nas relacdes sociais que necessitam de outro tipo de comunicagdo, sem
desqualificar a variedade utilizada satisfatoriamente na interacdo com a familia e amigos.
Também nesse exemplo fica evidente que houve um reconhecimento das vias associativas
constituidas pelos sujeitos envolvidos permitindo novas associacdes que resultaram na
possibilidade de utilizacdo da variedade padrao em contextos significativos. Considerando
a dependéncia que o aprendizado tem das superassociacdes, é possivel entender melhor a
orientacdo de Alkmim (2009) de que um ensino baseado em “uma determinada variedade
do portugués” nao se limita as discussdes de metodologia ou de técnicas pedagdgicas como
vem, insistentemente, acontecendo em nosso sistema de ensino, mas deve refletir sobre a
“real dimensao linguistica” dos sujeitos, cuja histdria linguistica ndo precisa ser apagada, ao
contrario, deve ser aproveitada pelos processos funcionais do cérebro como vias

associativas em que podem/devem ocorrer superassociagoes.
Freud descreve o aprendizado da escrita como:

(...) aprendemos a escrever reproduzindo as imagens visuais das letras
associando-as as impressdes cinestésicas recebidas na musculatura das
maos (impressdes quirocinestésicas) e até que obtenhamos figuras
idénticas ou similares. (Freud, 1891, p. 89).

com as novas impressoes sendo adicionadas a uma mesma cadeia associativa. Nas atividades
pedagogicas € muito importante compreender que as figuras das letras produzidas ao
escrever sdo somente parecidas as percebidas ao ler e que os sujeitos fazem uma
superassociac¢do ao relaciond-las; isso porque os sujeitos aprendem a ler letras impressas -
especialmente nos dias atuais em que a crianga se depara, constantemente, com inimeros

estilos de escrita das letras que marcam de maneira diferente as percepg¢des realizadas na

leitura - mas t€m que usar caracteres diferentes quando escrevem a mao.

A luz da compreensdo de que o objetivo das associagdes € atingir um estado de
identidade entre as percepcoes e as associagdes anteriormente estabelecidas (que podem ser

os conceitos cotidianos ou cientificos ja adquiridos, como, por exemplo, o conceito de seres
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unicelulares para a compreensdo da estrutura de um protozodrio) e de que o ego € o
conjunto de facilitagdes existentes no sistema nervoso que permite as lembrancas e
organiza a condu¢do de Q por essas facilitagdes, Freud (1895) passa a descrever a formacdo

do pensamento.

De acordo com a teoria freudiana, quando uma percepcdo atinge os O6rgaos dos
sentidos acontece um aumento de tensdo no sistema por um aumento de Q. Esse aumento
provoca nos neurdnios perceptivos uma catexiza¢do por associacdo simultinea de uma
imagem mnémica relacionada a percepcdo. Se essas imagens ndo forem idénticas, a
descarga fica impedida e a sensag¢do de desprazer decorrente do aumento de tensdo provoca
o interesse e o impeto para um tipo de atividade de pensamento; atividade essa que se
realiza através da atividade do ego que conduz Q através de varias conexdes, fazendo surgir
vdrias catexias e buscando uma via de acesso a imagem mnémica desejada. Tal percurso
possibilita superassociacdes, ou uma atividade mnémica sem objetivo que crie associagdes
pelas diferencas, ou, ainda, possibilita ocorrer uma atividade que associe apenas os
componentes da percepcao dos varios atributos do objeto sem objetivo mnémico, criando
uma nova representacio. Esses processos de condugdo de Q recebem o nome de juizo e o
pensamento que deles derivam recebem o nome de pensamento cognitivo ou judicativo, que
permite o conhecimento, por disseca¢do, do objeto, ou seja, permite a aprendizagem e
quanto maior for a atividade judicativa maiores serdo as possibilidades de, além de
identificar, reconhecer e ampliar a representacdo desse objeto. Com base nas ideias de
Freud, fica a compreensdo de que quanto maiores forem as oportunidades de diversificar as
fontes de percep¢do de um objeto, maior serd o conhecimento, ji que um maior nimero de
vias serdo atingidas e superassociadas. Nesse processo, o investimento, impedido de ser
descarregado, s6 pode ser suportado e mantido se reorganizado até que encontre uma via

que possibilite a descarga no sistema associativo.

E a linguagem que reorganiza o processo, direciona Q enviada aos neurdnios P,
indicando em que recordagdes investirem, acionando facilitagdes adequadas que estdo
inseridas em longas cadeias, produzindo o pensamento cognitivo (Forrester, 1983),
caracteristicos dos fendmenos secunddrios. Freud (1895) afirma que a linguagem “‘cria um

mecanismo para dirigir o investimento de ¥ para as lembrancas que emergem durante a
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passagem de Q”; e, que, por esse motivo, esse mecanismo seria chamado de pensamento
cognitivo consciente porque tem por caracteristica, durante a sua ocorréncia, manter a
aten¢do, desde o inicio, dirigida para as indicacdes de descarga do pensamento, isto €, para
as associacdes de fala. Freud (1895) nota que a corrente de inervacdo da fala durante o
pensamento é minima, considerando, conforme sua observagdo, que o sujeito ndo fala e
nem se move realmente quando aciona, na situagdo do pensar, as associagdes de fala; mas,
alerta o autor, a diferenca entre a ideia do movimento e o0 movimento € apenas quantitativa,
ja que quando o sujeito pensa com muita intensidade chega a falar em voz alta. Vygotsky
(1934) também observa que quanto mais forte e intenso € o pensamento, mais clara e
complexa € sua natureza motora, fazendo com que, algumas vezes, o sujeito possa sussurrar
ou falar alto consigo mesmo. Freud (1895) ressalta que a linguagem permite que o
pensamento seja mantido por um tempo indefinido na auséncia do objeto; e, vai além
afirmando que uma representacdo pode partir de uma simples ideia que o ego passa a
catexizar a partir da palavra, criando um pensamento cognitivo que pode ser usado
posteriormente quando o ambiente demandar. Essa situacdo de necessidade envolve

processos psiquicos que o autor chamou de pensamento prdtico.

Vygotsky (1934) afirma que a formagdo de conceitos € 0 momento em que as
funcOes cerebrais superiores atuam em sua mdaxima poténcia. O autor descreve o
estabelecimento do pensamento por conceitos através de atividades psiquicas que vao se
desenvolvendo, gradativamente; inicialmente em atividades vinculadas as percepcoes
concretas, em um importante processo judicativo, no qual o objeto é dissecado em seus
atributos que vao sendo associados, através da linguagem, possibilitando a formacao de um
conceito em uma atividade abstrata. Desse modo, Vygotsky (1934) também ressalta o fato
de que o pensamento por conceito sé se torna possivel porque o processo € dirigido pela
palavra; capaz de permitir a abstracdo das suas caracteristicas, funcionando como
mediadora entre a percep¢do € o pensamento que promoverd o encontro entre os atributos
dos conceitos cotidianos e dos cientificos. Luria (1979) afirma que é o sistema da lingua
que permite discriminar os elementos mais importantes da realidade e que a funcdo mais
complexa da palavra é permitir a andlise das percepgdes. Segundo esse autor, a linguagem

interna organiza conscientemente o pensamento, permitindo que ele se movimente em
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muitos sentidos e se estabeleca em uma rede de relagdes associativas de significacdes, de
acordo com o contexto. Portanto, quanto maior a experiéncia maior serd a amplitude e a
profundidade de um conceito. Para Luria, € tal atividade de abstracdo das propriedades
essenciais de um objeto, através da linguagem, colocando-o em uma rede associativa, que
afasta os sujeitos da percepcdo sensorial e os coloca, evolutivamente, no plano racional,
ampliando a func¢do do Sistema Nervoso, através das fungdes psiquicas superiores, que se

tornam cada vez mais complexas em seu funcionamento.

O processo de pensamento cognitivo deixa, atrds de si, tracos duradouros, isto &,
facilitagdes seguras para a descarga, que permitem que um repensar exija um dispéndio
menor de energia. Por esse motivo, o pensamento cognitivo deve operar antes do
pensamento prdtico (ou reprodutivo), fornecendo-lhe facilitagdes prontas para a migragao
associativa posterior. Quando a imagem perceptual pode coincidir com uma imagem
mnémica catexizada, ocorre o pensamento reprodutivo, também consciente, pois também
permeado pela linguagem em sua condugdo, até que ocorra a descarga, facilitando ainda
mais uma determinada via pertencente ao complexo representativo (Freud, 1895). Diferente
do pensamento cognitivo em que todas as vias devem ser reconhecidas, no pensamento
prdtico ocorre a selecdo de uma determinada via, a valoriza¢do de uma via de acordo com a
situacdo prética em que se encontra. Embora com um dispéndio menor que do pensamento
cognitivo, uma maior ou menor quantidade pode ser conduzida, dependendo do interesse
pratico que vai suscitar o pensamento, por esse motivo, Freud coloca duas questdes opostas

com relacdo a esse tipo de pensamento.

Na primeira questdo, Freud chama a atencao para a economia de tempo ao diminuir
o intervalo entre a percep¢ao e a agao, ressaltando a importancia de preparar o pensamento
prdtico antecipadamente para enfrentar a realidade e ndo ter que improvisi-lo quando se
fizer necessdrio. O autor ressalta, inclusive, que o processo do pensamento prdtico pode
ficar com as vias facilitadas a ponto de criar uma intensa facilitacdo entre a percepc¢do e a
imagem motora. Dessa forma, as passagens associativas que foram gradativamente construidas
sdo reduzidas, fazendo com que o vinculo entre essas imagens seja imediatamente

estabelecido, produzindo reacdes rapidas, pois Q ndo precisard percorrer todo trajeto
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associativo. Esse processo de facilitagdo pode ser entendido como um encurtamento funcional

positivo, que representa uma economia de tempo na significacdo e, se for o caso, a acao.

Freud, na segunda questdo, alerta para o perigo de uma reducdo da representacdo,
que provocaria um condicionamento a uma unica via; a reducdo, por se tornar
extremamente facilitada, se revelaria como um impedimento para que outros atributos da
percepcao fossem considerados e superassociados na identificagdo de um conceito,
atuando, assim, como um encurtamento funcional negativo que levaria sempre a melhor,

fazendo com que o sujeito ndo possa considerar o contexto pratico.

Um exemplo interessante dessa facilitacio exagerada pode ser obtido em um
trabalho, realizado com as turmas de 9° ano, sobre a estrutura atémica e aspectos positivos
e negativos da radioatividade, em que foi proposta uma atividade com a musica “Rosa de
Hiroshima”, de Vinicius de Moraes (Anexo 1). Na etapa de interpretacdo da letra da musica
e associacdo dos conceitos cientificos trabalhados, muitos alunos perguntaram o significado
de algumas palavras como telepdticas, cdlidas, cirrose, entre outras, mas nenhum aluno,
em nenhuma das salas, perguntou o significado da palavra inexata. Durante as discussdes
sobre a letra da musica, todos foram unanimes em criticar o autor por ter “xingado” as

(3

meninas cegas de chatas, no trecho: “... pensem nas meninas cegas inexatas (lida como
inechatas)...”; apenas em uma sala, uma aluna demonstrou conhecer o uso do prefixo in,
mas argumentando que o autor tinha dito que as meninas cegas “ndo eram chatas”. Na
busca de sentido, provavelmente, independente do contexto, prevaleceu nos alunos uma via
intensamente associada pela frequéncia de uso, portanto muito facilitada [como Freud
(1895) descreve em seu trabalho], que se refere a palavra chata, uma vez que acharam que
a palavra chata fosse escrita com a letra x. O significado da palavra inexata pode ser obtido
por superassociagdo depois que coloquei na lousa a palavra exata, que todos conheciam,
mas que quase nunca usam, o que corresponde a uma via pouco facilitada e, por isso, pouco
disponivel para superassociacdes. Tal situagdo mostrou a importancia de uma mediagcdo que
deixe explicito uma via associativa que se disponibilize para a superassocia¢do, orientando

os processos funcionais do cérebro, proporcionando uma situagdo significativa no processo

de interpretacdo da palavra desconhecida e, consequentemente, do texto proposto.
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Luria (1979) afirma que durante a atividade do Sistema Nervoso, em que o0s
significados estdo contidos em uma rede de associagdes, surge um sistema de alternativas
em que o significado deve ser escolhido de acordo com a adequag¢do de uso em um
determinado contexto pratico; o que sO se torna possivel por um mecanismo que iniba os
outros sentidos possiveis. Na pritica pedagdgica, esse mecanismo, muitas vezes, se
relaciona com a mediagdo que permite a integracdo entre os elementos externos da
realidade e os aspectos cognitivos. O autor observa que a experiéncia anterior sempre

participa da experiéncia atual, influenciando a escolha.

Muitos sdo os exemplos, no dia a dia da escola, que podem ilustrar esse tipo de
impedimento ao pensamento pritico e consciente, provocado pela repeticio de um
conteido mal compreendido que determina o dominio de uma tnica via de associagdo. As
situagdes que descrevo aqui foram escolhidas porque se repetem a cada ano letivo em

minhas aulas de Ciéncias.

Nos 9° anos, trabalho, como introducdo ao estudo de Quimica, as Propriedades da
matéria. Esse é um tépico de estudo muito rico para exemplo de como os sentidos da
palavra e as vias associativas muito facilitadas podem dificultar a formacao de conceitos.
As dificuldades come¢am com o conceito de matéria, pois essa palavra € entendida pelos
alunos apenas como aquilo que cai na prova; mas, a esse significado, deve ser adicionado o
significado de que matéria é tudo aquilo que tem massa e ocupa um lugar no espago,
considerando que para eles o sentido usual e, portanto facilitado, de massa é bolo, pdo e
macarrdo, e, de espaco é onde os foguetes se movimentam. Levando em conta a realidade
do aluno, os significados cotidianos devem ser entendidos como vias associativas
disponiveis para as superassociacdes necessdrias; entdo, o trabalho do professor consiste em

buscar, através da linguagem, meios para conectar esse conteido cotidiano ao conceito.

Nesse sentido, em minha préatica, parto da no¢do de espaco para a introdu¢do do
conceito de matéria perguntando se alguém ja usou a palavra espaco no seu dia a dia, ao
que sempre alguém responde ja ter falado sobre espaco no guarda roupa ou no oOnibus;
nesse caminho falo em massa de tecido ou massa muscular que precisam estar em algum

lugar, enfim, por aproximagao chego a diferenciacio entre matéria e energia, ja que esta
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ndo tem massa € ndao ocupa espago. Aqui hd um exemplo a partir do uso de conceitos
cotidianos, considerando a realidade do aluno [no sentido dado por Vygotsky (1926)], que
consiste em que o professor tenha conhecimento da experiéncia que os sujeitos envolvidos
no processo tenham do contetdo a ser tratado. Esse conhecimento, além de proporcionar a
contextualizacdo de sua prética, permite ao professor garantir o uso desses elementos da
experiéncia para as associa¢des necessdrias ao estabelecimento de um conceito cientifico

dentro de uma rede de associagdes significativas, ou seja, para que faga sentido.

Tomando como referencial o trabalho de Freud (1895), o uso desses significados
provenientes da experiéncia cotidiana pode ser entendido como uma possibilidade de
disponibilizar vias para as superassociagdes necessdrias. O trabalho do Sistema Nervoso
consiste em buscar, através da linguagem, meios para conectar o contetido cientifico proposto
ao conceito estabelecido anteriormente. Feito isso, depois de algumas aulas, passo ao novo
conteido previsto para esse topico, que se refere aos estados fisicos da matéria. Quando
questionados sobre o significado dessa expressdo, muitos alunos, embora anteriormente
tivessem claro o sentido de matéria nesse contexto, se apressam em responder: dgua, gelo e
vapor. Apesar dos muitos equivocos apresentados na resposta, ela mostra o provavel uso de
vias estabelecidas e muito facilitadas pelo trabalho repetitivo sobre os estados fisicos da
dgua, feito no 5° ano, no 7° ano, por muitos projetos € por suas experiéncias cotidianas.
Mais uma vez, aqui, ha a possibilidade de desenvolver conceitos cientificos a partir de
conceitos cotidianos (Vygotsky, 1926), que podem ser compreendidos como vias associativas
ja estabelecidas e prontas para novas associa¢des (Freud, 1895). Mesmo depois da discussao
do conceito de temperatura e seus efeitos na matéria, de realizagdo de aulas praticas com
diferentes materiais, discuss@o dos resultados, produgdo de textos, muitas vezes os alunos,
ainda que tenham entendido, voltam a dar, automaticamente, a mesma resposta. Essa
observacdo mostra que a via facilitada continua atuando e somente através de uma
mediacdo que, através da linguagem, possa manter a atitude de atencdo do aluno, a via

recém-estabelecida e, por isso pouco facilitada, possa ser escolhida.

De acordo com Vygotsky (1934), durante o desenvolvimento, o pensamento
relacionado ao concreto se mantém por muito tempo, na forma de pseudoconceitos ou

conceitos potenciais. De fato, conceitos potenciais podem ser observados em alunos dos 8°
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e 9° anos nas ocasides em que alguns tentam definir algum objeto, descrevendo a funcdo
desse objeto; o que pode ser entendido pela compreensdo de que, de acordo com Freud
(1895), a utilizacdo de um objeto é um atributo do objeto mais facilmente associado, sendo
promovida pela pratica cotidiana que nem sempre permite interpretacdes corretas do
conceito propriamente dito, pois depende do contexto vivido por cada um. A nova Proposta
Curricular traz uma atividade, no ensino do Sistema Nervoso, para os 9° anos, de comparagao
entre o cérebro humano e o computador, apresentando a pergunta sobre o que € o
computador. A grande maioria dos alunos responde que é uma mdquina para conversar. E
se eu questiono se o computador € um telefone, o clima fica tenso e eles comecam a fazer
tentativas de ajustar o conceito, provavelmente, procuram vias associativas, de maneira
insegura e, muitas vezes, cadtica. Nessa perspectiva, vale compreender e ressaltar a importancia

da mediacdo como um processo essencial na integracdo dos conceitos cientificos e cotidianos.

Freud (1895) também descreve um terceiro tipo de pensamento: o pensamento
critico ou rememorativo que trata de um processo de pensamento reversivo, que retrocede
sempre acompanhado das associacdes de fala, o que torna o processo consciente. Esse tipo
de pensamento ocorre quando, mesmo tendo observado todas as regras associativas, a agao
especifica ndo causa satisfacdo e sim desprazer. Dessa forma, o pensamento critico ou
rememorativo procura repetir toda a passagem de Q, recorrendo as indicacdes de qualidade
dadas pela linguagem, a fim de detectar alguma falha nas conexdes produzidas pelo
pensamento. O pensamento critico, por sua vez, ndo tem nenhum significado em um
sistema de ensino pautado na Progressdo Continuada e orientado pela metodologia
construtivista mal compreendida, no qual as intervengdes sao suprimidas em fun¢do de que
os alunos (e professores) nunca falham, eles s6 estio em “processo de aprendizagem’.
Além disso, outro aspecto a ser considerado é que, de acordo com Freud (1895), quando o
sujeito tem a oportunidade de detectar uma falha nas conexdes que resultaram em um
pensamento que ndo causa satisfacdo, ele se coloca diante de uma dificuldade de
pensamento. A busca pela superacdo dessa dificuldade significa o dominio das vias mais
facilitadas para o encontro das vias menos facilitadas, mas que promovam o pensamento
desejado. Esse processo implicard num dispéndio maior de energia, em outras palavras,

implicard em um esforco.
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Essa necessidade de uma atitude de esforco se constitui em uma barreira para os
processos de aprendizagem da escola atual, ja que um dos slogans basicos do construtivismo
aplicado na escola é de que o aluno deve aprender brincando e que sem prazer ninguém
aprende. No entanto, segundo Freud (1895), é condicdo da situacdo de aprendizagem um
aumento de tensdo que sempre causa estado de desprazer no sistema nervoso e, por isso,
essencial ao processo. Vygotsky (1934, p. 236) alerta, inclusive, que “o pensamento sempre
surge de dificuldades”, afirmando que “onde tudo é leve e sem nenhum obstdculo ndo
existe motivo para o pensamento desenvolvido e consciente”. Na escola, o aluno nao chega
a tomar consciéncia de suas falhas, ficando desprovido da sensacdo de desprazer que
levaria a uma busca de novas associacdes significativas que levam a aprendizagem; entdo, o
aluno segue o fluxo da escolaridade, sem a oportunidade de um olhar critico sobre o seu
proprio pensamento dentro do processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, sem

a oportunidade de novas associa¢des que levem a um processo consciente.

Rizzuto (1990) destaca em seu trabalho que, embora as possibilidades de associagdao
entre os elementos que compdem a percepcdo sejam muitas, certas direcdes associativas
sao favorecidas no curso da atividade funcional e essas dire¢des sdo relacionadas ao
aprendizado, através da linguagem e das interagdes estabelecidas pelos sujeitos em seus
contextos sociais. Dessa forma, fica claro que apenas a descri¢do desses trés tipos de
pensamentos ja justificaria a importancia da aplicagdo desse trabalho de Freud (1895) em
uma reflexdo sobre a crise que atinge a escola publica atual; na qual as condi¢des de
producdo de conhecimentos nao levam em conta os pressupostos descritos por esse autor
para a atividade de pensar. A reducdo das praticas pedagdgicas a realidade cotidiana do
aluno, bem como a adocdo de praticas repetitivas e padronizadas, limita, por consequéncia,
a construg¢do do pensamento cognitivo tendo em vista que os objetos de conhecimento sao
sempre apresentados por uma tnica perspectiva. Isso faz com que as representacdes sejam
sempre coincidentes com as percep¢des, 0 que provoca uma descarga imediata, sem
alteracdes, no complexo de facilitagdes que, promovendo encurtamentos funcionais negativos,
reduzem o nimero de associagdes; o nimero de associa¢des reduzidas impossibilita, assim,
uma inser¢do do aluno em um contexto social mais amplo, prejudicando, inclusive, o

préprio pensamento reprodutivo, se necessario em outras situacoes.
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Como ja foi dito, depois de muito tempo, percebendo abusos nessas restricdes, o
estado de Sao Paulo implantou, através de politicas publicas uma nova Proposta Curricular
que, ao contrario das orientagdes anteriores, visa diversificar as praticas pedagogicas e o
conteido curricular. Com tal objetivo, a nova Proposta poderia se constituir numa
possibilidade de amplia¢do da constru¢do do pensamento cognitivo dos sujeitos envolvidos;
mas, seria exagero, pois nao prevé a necessidade de um tempo que seja suficiente para que
tais conteidos sejam apresentados sob varios aspectos e em diferentes contextos, para que
os alunos tenham novas vias associativas seguramente facilitadas. Essa nova Proposta
também ndo contempla repeti¢des do contetido em outras séries associativas que possibilitem
facilitacOes que formem a memdria. Assim, os conteudos sdo tratados com superficialidade,
sem levar a uma aprendizagem significativa; considerando que aprender, no sentido
freudiano, € ter a possibilidade de repetir o mesmo conteido em outros contextos,

consequentemente, na escola atual, os conteidos ndo podem ser usados em novas situacoes.

O conceito de superassocia¢do, como foi visto, deixa claro que na aprendizagem as
novas percepcdes sdo associadas as antigas experi€éncias do sujeito. Novas percepcoes
trazem 0s processos associativos anteriores e a frequéncia de uso conta para a persisténcia
de certas associacoes (“‘o que tem sido intensamente associado tem forca de sobrevivéncia”,
diz Rizzuto, 1990, p. 264); é o que ndo ocorre na escola em que cada dia se propde um
conteido novo. Por outro lado, vias associativas que recebem grande investimento podem
ser facilmente estimuladas, o que, como visto nos exemplos das praticas pedagdgicas, pode
ser um problema em situacdes especificas. Coudry (1988), em seu trabalho sobre a afasia,
faz uma critica as terapias tradicionais de recuperacdo de afdsicos; nas quais os pacientes
sdo submetidos a técnicas padronizadas, repetitivas e desvinculadas da realidade
socioambientais, que acabam agravando o quadro de dificuldades adaptativas dos sujeitos,
que se tornam “treinados” em comportamentos padrdo, sendo despreparados para situacoes
de fala. Esses estudos contribuem para a andlise de uma escola que, caracterizada por
praticas desvinculadas das reais necessidades de aprendizagem de seus alunos, pode ndo s6

deixar de promover a aprendizagem como se tornar um impedimento para que ela ocorra.
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4.4. Atencao

O Sistema Nervoso, especialmente, sua estrutura egdica, tem, como ja foi dito, a
funcdo de controlar e conectar a energia para que seja usada de maneira ordenada e
descarregada adequadamente; criando efeitos de ligacdo e vinculagdo cada vez maiores
entre 0s processos psiquicos primdrios e secunddrios, construindo pensamentos que,
direcionados pela linguagem, constituirdo os sujeitos. Para tanto, o Sistema Nervoso
desenvolveu um mecanismo essencial para que o curso do movimento de associagdo siga a
orientagdo mais favordvel para o conhecimento e o sucesso das agdes especificas. Esse

mecanismo € denominado de atencdo (Freud, 1895).

Conforme Freud (1895), o estado de atenc¢do tem seu protétipo na experiéncia de
satisfacdo, desde que possa ser entendida como fuga do desprazer, causada pelo aumento
de tensdo no sistema. O estado de atencdo assim visto cria a justificativa bioldgica de todo
0 pensamento, na busca por uma via de descarga e, por isso se torna tdo importante para a
compreensdo de seu desenvolvimento e suas repeti¢des: estados de ansiedade que evoluem
para estados de desejo e expectativa. Nessa perspectiva, o autor descreve a atengcdo como 0
estabelecimento do estado psiquico de expectativa, o qual, com o objetivo de diminuir a
tensdo da imagem mnémica desejada, orienta o fluxo de Q para as imagens perceptuais que
provocam a identifica¢do. A aten¢do mantém a energia nas percep¢Oes uma vez que, entre
elas pode estar a desejada e, assim, torna as percepg¢des significativas, impedindo uma
descarga facilitada por processos primdrios que levariam a repeti¢do das experi€ncias de
satisfacdo do sujeito. A adocdo de uma atitude psiquica de atencdo pressupde a ocorréncia
de facilitacdo entre a imagem perceptual e as representacdes da linguagem que, como
indicadoras de qualidade, podem orientar o fluxo de energia, fazendo com que o ego aprenda

esse curso de movimento para catexizar as representagf)es corretas conscientemente.

Esse pressuposto remete a afirmacdo de Vygotsky (1934, p. 159) de que “se pode
comparar, com plena legitimidade, a atencdo com uma estratégia interior do organismo.
Ela realmente atua no papel estrategista, ou seja, de orientador e organizador do combate
(...)”, entendendo a atencdo como um conjunto de reagdes - perceptivas € motoras - a um

objeto selecionado no meio, que se torna fonte de interesse e que se tornard o pensamento.
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De acordo com Freud (1895), o ego pode, pelas indicacdes motoras de qualidade, cumprir
seu papel de organizador do investimento em processos secunddrios, produzindo o processo

refletido, o pensamento.

Tal conceituacdo do mecanismo de aten¢do € extremamente importante para a
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem na escola; uma vez que, nesse processo,
o estado de expectativa, obtido pela atencdo orientada, ¢ uma meta quase nunca atingida,
pois se espera do aluno a aten¢@o em praticas padronizadas e pouco diversificadas que sao
oferecidas pela escola e que ocorrem sem o preparo da atengdo. Mesmo em situacdes em
que praticas mais contextualizadas sdo propostas, a atitude de atengdo, dependente das
indica¢des de qualidade provenientes da linguagem, dificilmente pode ser mantida, pois os

sujeitos nao conseguem, até por desconhecé-las, lidar com suas dificuldades.

Freud (1895) ressalta que o estado de atenc¢do ou estado observador em que o
neurdnio perceptivo se torna hipercatexizado faz com que a Q produzida, além de fluir para
as melhores facilitacdes, de acordo com as resisténcias, consiga transpor algumas novas
barreiras de contato e catexizar novos neurOnios numa mesma cadeia associativa ligada ao
neurdnio perceptivo inicial, isto €, ao objeto em questdo. Dessa forma, aumenta o
conhecimento do objeto e, como visto, a cada vez que uma situacdo despertar a atencdo
para o mesmo objeto suas vias associativas representacionais ficariam mais facilitadas.
Mais uma vez Freud destaca a importancia da linguagem na orientagdo de conexdes que
levam ao pensamento cognitivo observador, consciente e passivel de ser reproduzido,
ressaltando o fato de que as representacdes de palavras sdo limitadas; o que torna esse tipo

de pensamento a forma mais elevada e segura de se compreender o mundo ao redor.

Freud alerta, nesse trabalho, para o problema da falta de atenc¢do, ou atencdo
dividida, que provocaria uma baixa catexiza¢do dos neur6nios perceptivos fazendo com que
a energia percorra, de maneira apenas associativa, a dire¢cdo das melhores facilitagdes, se
reduzindo rapidamente e se dispersando sem chegar ao fim da cadeia. Embora esclareca
que esse mecanismo faz uma espécie de defesa do Sistema Nervoso, acontecendo inimeras
vezes por dia, j& que, por exemplo, seria impossivel prestar atenc¢do a tudo o que acontece

ao redor, Freud demonstra, desde 1891, como esse mecanismo pode se tornar um problema
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nas situagdes de aprendizagem, quando descreve a necessidade de atengdo para a realizagdo

de uma leitura com compreensao, por exemplo.

Freud (1891) discute as situagdes nas quais os estados de atengdo dividida podem
ser observados quando, por exemplo: a) se d4 atencdo apenas a ortografia, numa atividade
de corre¢do, em que sé se presta atencdo as letras perdendo o sentido do texto; ou, ao
contrério, b) na leitura de um romance em que o sentido toma todo o interesse, sendo, até
mesmo, deixadas de lado algumas palavras que ndo sejam corretamente percebidas,
considerando que, na maioria das vezes, as pessoas leem pelo sentido; ou ainda, c) quando
se 1€ em voz alta e a atenga@o se volta para as imagens sonoras que estdo sendo produzidas,
fazendo com que o sentido se perca. Em 1895, Freud alerta, também, para os riscos que
surgem de uma percep¢do que desperta um afeto que intensifique demais as vias de
condugdo, as quais passam, entdo, a sentir urgéncia em atingir o estado de descarga,
impedindo a reflexdo: uma atividade do ego que exige tempo para que todas as vias
associadas a um objeto sejam conectadas, cabendo, portanto, a0 mecanismo de atenc¢do, que

se concentra nas percepgdes, controlar as manifestagdes de afeto.

Para as reflexdes sobre a escola, especialmente a publica onde a discussdo sobre a
falta de atengdo esta sempre em foco, a teorizagdo de Freud (1891 e 1895) pode ser muito
esclarecedora para as incompreensdes geradas pelas novas metodologias de ensino. Esse é
um assunto bastante complexo, que deve ser analisado a luz do mecanismo de atencdo em
seus diversos aspectos. Talvez, a mais importante dessas incompreensdes deva ser a que
atinge a relacdo professor-aluno no que se refere a mediacao, ja que esta € o tinico caminho
que leva a aprendizagem, como afirma Freud ao descrever a vivéncia dos sujeitos na

aquisicao da linguagem, afirmando que é condi¢ao humana aprender com o outro.

Inicialmente, é necessdrio considerar que a escola atual privilegia enormemente a
escrita, sendo que os alunos com dificuldades de fala permanecem com essa dificuldade; o
que pode, em alguns casos, se constituir em uma barreira para a aprendizagem da leitura e
escrita, considerando que uma das maneiras de se aprender a ler e escrever ocorre por
superassociacdo as associagdes de fala. Além de nio considerar a fala, que fica apagada no

processo, a metodologia prevé, como prioridade, uma mediacdo baseada em textos; em uma
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prética que o professor ndo se envolve como se estivesse previsto um “despertar” do aluno
para a leitura e escrita, provocando uma falha na percepcao dos objetos a serem conhecidos
porque essas competéncias, com sérias defasagens, podem fazer com que aten¢ao do sujeito
se volte para a decodificacdo, resultando em atencdo dividida. Os alunos, sem a percepgao
adequada, ndo podem ler com compreensdo e as praticas de ensino prosseguem como se
isso estivesse acontecendo. Soma-se ai o impedimento do mediador de intervir no ambiente
da sala de aula, sob o risco de ser considerado repressor da constru¢do do conhecimento,
que, de acordo com as crengas surgidas do construtivismo mal aplicado, deve ocorrer em

um contexto livre.

Essa situacdo faz com que os alunos, em especial os que sdao adolescentes, fiquem
andando, fazendo muito barulho (sem conversar), brincando com celulares, comendo,
enfim, os leva a adotar muitas atitudes que ndo se relacionam a situacdo de aprendizagem.
Essa €, pois, uma situacdo que se agrava pelo fato de tais atividades propostas serem
descontextualizadas, sem envolver as experiéncias dos alunos e, as vezes, nem a do professor,
sem considerar o ambiente sOcio-histérico e a necessidade de interagdes significativas,
provocando mais uma vez a atencdo dividida. E importante considerar que essas praticas
pedagogicas desorganizadas e desorientadas podem gerar uma liberacdo de afeto que
provocard uma descarga por meio de uma acao irrefletida por parte de alunos e professores,
impedindo o mecanismo de atencdo necessario para perceber solugdes consistentes no
contexto da sala de aula. Também, em relacdo aos problemas que o afeto pode causar ao
mecanismo de atencdo, deve-se perceber que: entender a contextualizacdo dos contetdos
ensinados como uma reducdo a realidade cotidiana do aluno ndo é garantia de uma
percepcao segura; entendendo que as vivéncias de cada um estdo marcadas por suas
histdrias sociais e pessoais e podem provocar, diante de uma situagdo sentida como hostil
ou desagraddvel, a liberagcao de afetos que impecam a atencdo, como por exemplo, projetos

de datas comemorativas em familias que passam por dificuldades existenciais e afetivas.

E muito importante para o professor compreender que a atengdo, segundo Vygotsky
(1926), estreita o fluxo das atividades cerebrais para ganhar for¢a e qualidade, o que
pressupde que o sujeito se distraia para outras percepgdes, percebendo o aspecto seletivo da

atitude de atencdo. Vygotsky (1926) ressalta o custo da manutencdo dessa atitude por
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longos periodos, esclarecendo que ela s6 se faz possivel por impulsos entremeados por
intervalos que regulem esses impulsos, ja que seria invidvel para o sujeito ficar atento o
tempo todo. Dessa forma, as praticas de ensino devem pressupor um trabalho que considere
os ritmos da atencdo para promover um equilibrio entre as duas atitudes, ou seja, atengdo e
distracdo, considerando que manter o mesmo nivel de energia em tudo o tempo todo é

impossivel para a fisiologia do Sistema Nervoso.

Com base em todos esses elementos de sua teoria, Freud (1895), ainda engajado em
esclarecer as questdes relacionadas a constitui¢do do sujeito, pode descrever alguns tipos de
(3 2 3 3 . : (3 2 : .

erros” que atingem a atividade do pensamento. Tais “erros” se revelam muito importantes
para estudos sobre como julgar nas avaliagcdes que acontecem na escola; sobretudo nas
praticas que ocorrem em turmas de adolescentes nas quais os “‘erros’” nunca siao usados para
uma compreensdao de que as associacOes realizadas estdo marcadas por seus contextos
socioambientais, mas, numa atitude defensiva por parte da escola, recaem sobre o cardter

ou capacidade/normalidade desses alunos.

4.5. “Erro”

“Erros”, muito comuns na escola por se relacionarem aos complexos problemas nas
préticas pedagdgicas, foram descritos por Freud (1895) como erros por insuficiéncia de
atengdo que ocorrem quando as percepcdes ficam imprecisas, embora alcancem os 6rgaos
dos sentidos, retirando a forca energética de condugdo no sistema neuronal; dessa forma,
tais erros por insuficiéncia de atengdo levam aos erros por ignordncia, considerando que
estdo relacionados as falhas nas percepg¢des dos objetos. Embora Freud alerte que uma parte
desses erros seja inevitdvel e esteja prevista no cotidiano, ¢ comum observar que, muitas
vezes, na escola, eles decorrem da impossibilidade de dispor da atitude de ateng¢do em
praticas pedagdgicas nas quais os mediadores acreditam estar apresentando um objeto com
clareza sem fazé-lo. Isso pode acontecer, por exemplo, quando o professor acredita que o
trabalho com textos pressupde que o aluno deva pesquisar ou interpretar sozinho seu
significado para resultar em desenvolvimento real, acreditando, assim, na importancia de

que o aluno possa aprender por ele mesmo.
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Imerso nessa crenga, o professor ndo prepara o conteido a ser tratado, ndo o
relaciona com conhecimentos anteriores ou com situacdes que podem ocorrer, abstrai-se
das dificuldades que o aluno tem com leitura e escrita; o que resulta em uma atividade de
decodificacdo, agravada pelo desconhecimento do uso simbdlico das regras de pontuagdo
(sem uma interacdo direta com o interlocutor na qual teria o apoio de expressoes faciais e
gestuais, da entonacdo, etc.), que faz o sentido se perder. O professor ndo exerce a fungao
mediadora de dar sentido aos elementos da experiéncia do aluno de forma a possibilitar
associagdes, o que geraria uma atitude de atencdo significativa para a percep¢ao do objeto.
Um exemplo disso pode ser observado em praticas que, como na primeira atividade para os
8° anos, oferecem o texto Flavonoides, de Antonio Prata, sem nenhum preparo para a
compreensdo do contexto histérico no qual foi produzido. E importante ressaltar que, na
escola atual, o trabalho com a compreensdo de textos necessita de um interlocutor que
ofereca desafios, no que se refere a contextualizacdo, e auxilio, em relagdo a superacao das
dificuldades na leitura propriamente dita. Para a compreensdo, portanto, o professor deve
ler para os alunos, promover leituras conjuntas, entre outras praticas que permitam uma
leitura com entonag¢@o e ritmo, enfim, que permitam a leitura se tornar uma leitura semdntica,

com o objetivo de aproximar o aluno de uma interacdo concreta com o texto.

A falha mais grave que pode ocorrer no funcionamento do sistema neuronal é,
conforme Freud (1895), o erro no pensamento cognitivo, que acontece quando os atributos
de um objeto sdo mal percebidos e conectados de maneira intensa a um complexo
inadequado; ou, sao percebidos sempre em um tnico contexto, ficando o erro muito facilitado.
Dessa forma, ao se obter a imagem perceptiva, a associagdo incorreta € imediatamente
evocada em um encurtamento funcional (negativo), por isso esse erro também € chamado
de erro de juizo que causa, assim, uma falha nas premissas. Luria (1976) interpretou uma
situacdo semelhante como um fendmeno que ocorre quando as percepcdes estdo marcadas
por vivéncias socio-histéricas do sujeito, que restringem a interpretacao dessas percepgoes
em funcdo de fatores situacionais (simprdxicos) muito reduzidos; ressaltando, em 1977, que
o sujeito desenvolvido pela aprendizagem pode ajustar essa percepcao a novos contextos de
uso, ampliando o significado de suas percepg¢des, integrando os conceitos cotidianos aos

conceitos cientificos, o que corresponde a realizacdo de relacdes sinsemdnticas, nos termos
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do autor. Esse aspecto ja foi tratado e exemplificado, anteriormente, na descri¢do das falhas

no pensamento cognitivo.

Acredito que a falha nas premissas (Freud, 1895), resultante de experiéncias concretas
muito reduzidas, repetitivas, padronizadas e pouco significativas, torne os pressupostos dos
alunos muito limitados, em funcido de uma redugdo da rede associativa, dificultando uma
insercdo social mais ampla, bem como as possibilidades de usufruir e organizar, através da
linguagem, a prépria vida. O erro por falhas nas premissas impede os deslocamentos de
sentidos; o que dificulta a compreensao de filmes, narrativas (nem mesmo a de quadrinhos),
piadas, metédforas, informacdes veiculadas em jornais falados ou escritos, conteido de livros
didaticos, uso da internet e varios contetidos oferecidos pela escola, assim como dificulta o
planejamento do futuro, entre outras atividades que caracterizam a sociedade humana. Essa
situacdo pode ser exemplificada por meio de uma questdo de interpretagdo, proposta pelo

Saresp (2009) aos alunos do 9° ano, da seguinte uma tirinha de Mauricio de Souza:
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Figura 6: Chico Bento em “A drvore”. Saresp (2009).

Depois de ler a tirinha, o aluno deveria responder a questio que se referia ao

conteudo tratado por ela escolhendo uma das opg¢des abaixo:

a) trata de técnicas de plantio
b) trata do problema do desmatamento

¢) trata de uma nova planta chamada esperanca

Demonstrando dificuldade em reconhecer aspectos implicitos na tirinha, que

permitiriam os deslocamentos necessdrios para a interpretacdo, bem como dificuldade na
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leitura das imagens, os alunos se limitaram a processos de decodificacdo do explicito e, em
sua grande maioria, optaram pela op¢ao (c) trata de uma nova planta chamada esperancga,

no lugar de (b).

Assim, a escola ndo intervém nos erros de juizo porque mantém a crenca de que a
intervencao atrapalharia a construc¢io do conhecimentozs; ou, COMO OCOITE muitas vezes em
turmas mais avancadas na escolaridade (mas, ndo na aprendizagem), ndo intervém por nao
conseguir elaborar uma metodologia que considere a heterogeneidade das dificuldades em
uma sala de 40 alunos. Os dados a seguir mostram a imensa dificuldade imposta por essa
diversidade presente na escola. Eles foram produzidos em uma aula sobre o Sistema
Nervoso, em uma turma de 9° ano. A atividade, muito interessante, estava incluida no
material da nova Proposta Curricular (2013), na qual os alunos deveriam, a partir da
interpretagdo da musica Cérebro Eletronico, de Gilberto Gil, fazer uma comparagdo entre o

funcionamento do Sistema Nervoso e o computador.

A duragdo para a execucdo da atividade, prevista pela Proposta, era de uma aula.
Devido a complexidade, para o nivel de linguagem dos alunos, imposta pela letra da mdsica
e pela compreensdo das funcgdes do Sistema Nervoso e do computador, o tempo gasto por
mim foi de oito aulas; nas quais discuti com os alunos as utilizagdes, a manutengdo dos
sistemas, as fungdes de cada um deles, trabalhando com imagens internas de um computador e
do sistema nervoso, montando o trajeto das informagdes com o dorso. Também organizei
uma dramatizacdo em que grupos de alunos representavam diferentes 6rgaos do Sistema
Nervoso durante o percurso entre uma percepcao e uma aciao: um grupo dramatizava os
orgdos dos sentidos, para os quais eu cochichava a palavra cobra; a partir dai a informagao
percorria, num esquema de “telefone sem fio”, os outros grupos que representavam os
nervos aferentes, o cérebro que organizava a acao e passava a informagdo para o grupo que
representava os nervos eferentes e deles para os grupos dos 6rgios efetuadores. E, ainda,
junto com eles, construi tabelas comparativas. Depois dessas atividades propus a producdo

de um texto, em sala de aula, utilizando as informagdes disponiveis, que comparasse 0s

2 ., . . . . . .. . -
> Como j4 foi discutido, essa crenca deriva dos efeitos negativos que o construtivismo e sua banalizagao
provocaram na educagdo brasileira, banindo a interven¢@o do professor no processo de aprendizagem.
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dois sistemas. Os textos que serdo apresentados sdo de alunos pertencentes a mesma sala e

que participaram, aparentemente da mesma maneira, de todas as atividades descritas:

a) P, 14 anos, aluno do 9° ano.

O Hommin prlbotac. in o ndan pona
O' Ports 1585 LefRANEA
/@%f/&ﬂ" Dorhmo JuLJo?do\ dooay ,L;}

H}&W«b’\

Transcrigao fiel

O homem presisa ler e reler para ganhar.

O conputador para escrever presisa do teclado eomouze o omen ndo presisa nada disso eo
computador e bem diferente do homem

Dado 1: Texto “O homem precisa ler (...)”, escrito por P, 14 anos.
Quando os textos ficaram prontos, chamei, particularmente, cada aluno para ler para

mim o texto que havia produzido.

P fez a leitura com muita dificuldade, mas € um aluno que se mostra bem animado
nas aulas, tanto que nessa ocasido pude conversar com ele sobre seus “erros”. E um aluno
atento, e, embora, apresente muitos problemas disciplinares, em minhas aulas se mantém
tranquilo, contudo, ainda assim, ndo consegue expressar suas dividas e nem suas opinioes,
mesmo quando incentivado, por ter um enunciado truncado, quase sem palavras. Ao ler a
primeira frase de seu texto “o homem precisa ler e reler para ganhar” (Dado 1), percebi que
P “errou” ao ler a palavra ganhar em vez de gravar (a qualidade do grafismo fez parecer
que tivesse escrito gravar, o que faria mais sentido); entdo disse a ele que tinha lido a
ultima palavra como gravar, ao que ele levantou os ombros e respondeu “tanto faz, fica
bom também”, mostrando indiferenca na expressdo do contetido, como se o sentido da

leitura ndo tivesse relevancia.
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b) N, 17 anos, aluno do 9° ano’,

2 U Clorer. sty abesn oniies flihen ad CoeBor yoesrs ATmndat—
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Transcrigao fiel
O computador ndo faisa as coisa por vontade propria ele ndo pensa sosinho e o home soel sei
oque eu quero fazer so sei oque eu peso que eusovou saber uma coisa ou ndo que eu penso

Dado 2: Texto “O computador ndo faz as coisas (...)”, escrito por N, 17 anos.

N € um aluno com muitos problemas dentro e fora da escola, mas, apesar disso,
também participa das aulas, tentando, inclusive se expressar, o que faz com muita
dificuldade, mas sempre bem humorado. Quando pedi para que fizesse a leitura do que
escreveu (Dado 2), N caiu na gargalhada e disse: “agora vocé estd se achando demais, né?”
(se referindo ao fato de que ele ja tinha feito a atividade proposta, o que ndo faz
normalmente em outras aulas); “Ndo vou ler mesmo!” continuou, numa atitude tipica de

alunos que sabem de suas dificuldades e nao querem reconhecer.

Esses dois exemplos (Dados 1 e 2) mostram o quanto as falhas nas premissas, com
relacdo a escrita e fala, podem chegar a prejudicar o pensamento cognitivo, considerando
que este depende da linguagem na organizacgdo dos atributos que caracterizam os objetos, o
que ndo pode ser elaborado significativamente por esses alunos.

Apresento, na sequéncia, um dado de um aluno com algumas dificuldades de

escrita, que foi diagnosticado como disléxico no 4° ano. B € o tnico aluno da escola que

apresenta laudo médico em seu prontudrio escolar:

26 . .
N abandonou a escola no 8° ano; depois voltou, mas cursava o 9° ano pela segunda vez porque foi

reprovado no ultimo ano do Ciclo II do EF, no ano anterior.
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c) B, 15 anos, aluno do 9° ano.

JJ@@W,WMaMM =
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Transcrigao fiel

No corpo humano os receptores de estimulos sdo os neurorreceptores, que enviam as
mensagens através dos neurdnios até o cérebro.

No computador os receptores de estimulos sdo os botoes do teclado e do mouse, os cabos
passam os comandos dados para o processador.

O neurdnio que traz a resposta é o neurdénio motor porque descarrega a eletricidade do
musculo provocando o movimento.

Dado 3: Texto “No corpo humano os receptores (...)”’, escrito por B, 15 anos.

Esse caso € um exemplo fantéstico do efeito que um diagndstico pode ter na vida de
um sujeito e de sua familia. Seus pais exigem que ele seja poupado de atividades escritas,
mas, apesar disso, B insiste em participar e realizar as atividades propostas, em todas as
aulas, o que faz em segredo. Apesar de ser muito timido e ter muitas dificuldades de fala,
que € hesitante e com muitas repeticdes, B parece ter aproveitado as atividades orais que
lhe foram oferecidas, se aproximando de uma fala significativa. Isso pode ser observado
porque ao comparar o texto de B (Dado 3) com os dois anteriores (de P e N) fica evidente
uma enorme diferenca: seu texto mostra uma compreensdo do tema tratado, € estruturado,
traz um maior nimero de informacgdes; além disso, mostra que, através da vontade que
mobiliza a atencdo nas atividades e, até mesmo da leitura do texto da musica, B pdde
aproveitar o trabalho, organizar, parcialmente, o conceito pelo reconhecimento de alguns
atributos significativos dos sistemas e mostrar isso. Outro fato que me faz questionar sua
patologia é que uma grande parte dos alunos ndo apresenta esse nivel de escrita e seria
impossivel considerar esse alto niimero de patologias em uma sala de aula, o que, no caso

de doenca, configuraria uma epidemia.
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Certamente, os dados revelam que alunos como P e N se encontram no estado inicial
dos processos de aquisicdo de leitura e escrita porque ndo hd intervencdo, por parte do

professor, nesse processo € nao porque ocorra um funcionamento patolégico do organismo.

d) T, 14 anos, aluna do 9° ano.
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Transcrigao fiel

As diferencas entre sistema nervoso e computador

O sistema nervoso possui vdrias coisas como nervo, brago, perna, barriga, cérebro, pé e
também tem coragdo.

E ele consegue saber das coisas sem precisar ficar calculando altura, largura, som e entre
outras coisas.

Jd o computador ele precisa de ajuda para conseguir fazer as coisas ele ndo consegue fazer
as coisas sozinho.

O computador possui CPU, monitor, caixa de som, tela, teclado, mouse e microfone, por isso
eu acho que o sistema nervoso é melhor que o computador.

Dado 4: Texto “As diferencas entre (...)”, escrito por T, 14 anos.

T estd sempre presente e atenta, mas tem grande dificuldade de fala e seu texto
mostra um grande avanc¢o porque sua fala € caracterizada por gestos, monossilabos e
substantivos, ndo hd verbo, nem uma sintaxe desdobrada e, portanto, ndo hd enunciados.
Embora tenha colocado atributos inexistentes no conceito de Sistema Nervoso, como brago,
perna, barriga, coracdo, altura e largura®’, T tentou organizar, de maneira surpreendentemente
coerente seu texto (Dado 4), mostrando que, apesar de sua fala revelar uma pessoa que nao
tem experiéncia com a linguagem, quando alimentada por textos pode vivencid-la. Um

maior nimero de experiéncias com atividades escritas certamente terd um efeito na sua fala,

" Tal contetido pode ter sido copiado do caderno, j4 que no inicio do ano foi estudado, em propriedades da

matéria, extensdo dos corpos.
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considerando o pressuposto descrito por Freud (1895) de que a escrita pode se constituir em

uma alternativa de descarga motora para que os processos se tornem significativos.

e) RE, 14 anos, aluno do 9° ano.
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Transcrigao fiel

Pessoas e computadores sdo realmente parecidos. Ambos tém receptores de estimulos e
processadores de informagoes e, também, efetuadores. Porém, se formos comparar o funcionamento
do sistema nervoso a um computador, veremos, apesar de semelhantes, algumas diferencas.

Para que o cérebro possa perceber os fatores presentes no ambiente em que estamos, ele tem
ajuda dos orgdos dos sentidos, que mandam estimulos ambientais para o cérebro, onde este
organiza uma reac¢do ou resposta de acordo com o que estd acontecendo no ambiente ao nosso
redor. Jd os computadores tém como receptores de estimulos o mouse, o teclado e até mesmo o
microfone, transmitindo informagoes através de cabos e fios, processando-as com o CPU e a
placa mde. No entanto, apesar de parecidos, s6 o cérebro humano consegue fazer o funcionamento
automdtico (que independe da vontade, como respirar, piscar, digerir e circular) quanto o
funcionamento que depende da vontade, diferente do computador, que s6 faz o que lhe programam
para fazer, ndo podendo tomar suas préprias decisées sem ter sido programado para isso.

Podemos permanecer vivos gracas ao funcionamento automdtico, pois controla os orgdos
que nos deixa vivo (coragdo, estbmago, etc...).

O computador precisa, uma hora ou outra, de energia elétrica, assim como precisamos de
alimento para células para continuar vivendo, ou, no caso, funcionando.

Dado 5: Texto “Pessoas e computadores sao (...)”, escrito por RE, 14 anos.

28 .
A figura em tamanho normal encontra-se no Anexo 6.
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RE € o melhor aluno da sala, na qual ha apenas mais dois alunos que se aproximam
desse nivel de texto. E claro que alguns atributos estdo mal compreendidos (uma hora ou
outra precisa de energia, por exemplo, j4 que os dois sistemas precisam de energia
permanente para seu funcionamento). Apesar disso, a clareza na conceituacdo dos dois
sistemas € inegavel e, de acordo com Freud (1985), RE pode se envolver conscientemente
com aquilo que escreve. Esses trés alunos também foram chamados para conversar, em
minha mesa, sobre o texto. Corrigi com eles os poucos “erros” ortograficos e cientificos,
elogiei o texto de cada um, mas ainda assim, os trés ndo participaram da reescrita do texto

como poderiam.

O uso da linguagem, essencial para a abstracdo dos objetos em estudo para a
formacdo de conceitos verdadeiros, nao é o mesmo para todos os envolvidos na pratica em
questdo e isso influencia sua participacdo nas atividades pedagédgicas. Como ja visto, de
acordo com Freud (1895), a linguagem orienta, como indicadora de qualidade, os processos
identificatérios entre as vias associativas catexizadas em um dado contexto levando ao
pensamento cognitivo e alunos com defasagens em seu uso se tornam impedidos de atingir
o estado de identificacdo necessério 2 compreensdo. E essa compreensio que deve orientar
os professores em seus planejamentos e avaliacdo de “erros”; uma vez que os “erros”, vistos
sob esse aspecto, podem se tornar importantes dados-achados, porque revelam o quanto o
aluno pode abstrair sobre os atributos dos objetos trabalhados, podendo indicar o caminho

percorrido por cada um.

E nesse sentido que afirmo que a escola atual exclui todos os alunos porque, na
maior parte das vezes, o objetivo € alcangcar o minimo possivel diante de tantas dificuldades.
Os bons alunos sdo profundamente ridicularizados e se negam a participar das atividades,
como a atividade de reescrita, para nao se expor. Além disso, tomando como exemplo a
sala do 9° ano, raramente, nessa fase de escolarizacdo, com alunos ja adolescentes, &
possivel aproveitar o conhecimento de um aluno como RE para auxiliar alunos como P ou
N: para estes RE é um nerd idiota e para RE os outros sdo uns drogados; dai, por enquanto,
nao hd argumento possivel que permita uma aproximagdo. A atividade de diminuir os
preconceitos que permeiam as relacdes dentro da sala de aula é constante e permanente,

mas € outro trabalho. Mesmo em situagdes em que eu monto grupos (com a intenc¢ao de que
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pareca aleatério, mas 6bvio, ndo consigo enganar ninguém) para execucao de determinadas
atividades, colocando alunos mais adiantados com alunos com dificuldades, o contexto de
trabalho fica tenso; os alunos adiantados fazem tudo sozinhos enquanto os outros se
alienam da atividade e a aprendizagem nao se torna significativa. Em algumas ocasides

continuo tentando.

Propus a reescrita do texto de B e T (Dados 3 e 4) porque seus textos permitiram
tanto um trabalho com a linguagem como com os atributos dos sistemas em estudo. B e T
autorizaram o trabalho com seus textos, até porque o trabalho de reescrita € muito

respeitado e apreciado pelos alunos que participam atentamente.

Considerando que nao ocorrem intervencgdes, de acordo com as interpretacdes dadas
para a metodologia proposta no construtivismo, geralmente as dificuldades permanecem e
sdo consideradas como erros cristalizados, mostrando as dificuldades presentes no

processo pedagdgico em guebrar essa cristalizagdo, em transformar essa situagao.

O fato de a escola ndo compreender a importancia da mediacdo ocorre por nio
considerar a caracteristica sécio-histérica da formagdo da linguagem, que se da pelas
interacdes que se estabelecem entre os membros da comunidade escolar. Para refletir sobre
essa dificuldade no processo pedagdgico, ha um exemplo muito simplificado, que ocorre
nas fases iniciais da aquisicao da leitura e escrita; quando o aluno falha no julgamento dos
atributos da escrita associados a imagem sonora da palavra casa, muito conhecida e
facilitada, e a escreve com z, julgando apenas a imagem sonora, considerando que a escrita
depende de regras da lingua. Sem ser informado dos atributos estabelecidos para a forma
escrita da palavra casa, o erro de juizo permanece, assim como os professores permanecem
na certeza de que, em algum momento, o aluno vai se deparar com um texto que lhe

interesse suficientemente para despertar sua atenc¢ao para a forma escrita convencional.

Embora isso, de fato, possa acontecer, Freud (1895) ja alertava que o interesse por
um texto pode provocar o fendmeno de atencdo dividida, fazendo com que o “erro” passe
despercebido, embora, infelizmente, a pratica pedagdgica mostre que alunos adolescentes
com dificuldades de linguagem raramente se interessam por um texto. Nessa estrutura de

ensino, a frequéncia de uso de um erro de juizo é muito grande, porque o aluno pode ficar
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por muitos anos sem ser corrigido, assim as conexdes em que os “erros” se estabelecem se
tornam muito facilitadas. Dessa forma, quando as corre¢des, no final do Ciclo II, forem
feitas, as facilitacdes intensas podem continuar prevalecendo durante muito tempo até que a
superassociacdo do uso correto esteja bem estabelecida. Ao observar essa condi¢do atuando
no aluno ja adolescente, os professores a interpretam, na melhor das hipéteses, como erro
cristalizado, pois o que acaba acontecendo ¢ um julgamento do cardter do aluno ou o seu
encaminhamento para a drea médica para a inclusdo em alguma patologia; posto que os
professores ndo podem compreender o fendmeno alegando que jd foi ensinado mil vezes,

mas ndo adianta...

E importante compreender que as novas associagdes sempre vio sendo relacionadas
ao que foi primariamente associado. Assim as representagdes novas e antigas coexistirdo e
uma instabilidade em seu uso deve ser prevista e ndo julgada, fazendo com que exista uma
pré-disposicao, por parte dos envolvidos no processo, em atividades de uso diversificadas e

interativas, em promover repeticdes das conexdes corretas.

No cotidiano de minha pratica escolar ficam evidentes os processos funcionais do
cérebro agindo na realiza¢do de superassociagdes. Num exemplo simples, mas que tem
ocorrido, invariavelmente, em todas as turmas de 8° anos, nestes ultimos dez anos, posso
descrever o aprendizado da forma escrita para a palavra cérebro. Nas aulas iniciais, ao ser
apresentada uma figura do corpo humano em corte longitudinal, em que constam os nomes
dos diferentes 6rgaos, quando escrevo a palavra cérebro na lousa, os alunos se mostram
espantados com o “erro” da professora e me corrigem pedindo a substitui¢do do que escrevi

pela forma “célebro”, do jeito que falam.

De acordo com Freud (1891), todos aprendem a falar construindo representacdes de
palavras através de associacdes de imagens sonoras e motoras conectadas a representacoes
de objeto, que, por sua vez, foram construidas a partir de imagens visuais, actsticas/sonoras
e cinestésicas. Os alunos, apoiados no desenho do objeto, no caso o cérebro, podem retomar
essas associacoes trazendo a representacdo da palavra na forma que a falam/conhecem. Ao
aprender, através da leitura, a nova forma usada nesse novo contexto, os alunos podem

adicionar novos elementos sonoros, motores e visuais das letras as associa¢des primariamente
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estabelecidas, isto €, podem associar dentro de uma mesma cadeia. Os alunos podem,
assim, elaborar uma espécie de traducdo (Coudry, 2008), que permite a compreensdo, ou
seja, que a linguagem direcione o fluxo associativo; o que, segundo Forrester (1983), indica
em que associacdes investir, acionando superassociagdes adequadas que permitem o

pensamento, em que a leitura com sentido se faz possivel.

Também € importante observar que as primeiras associacdes se mantém junto das
superassociagdes pelas inimeras vezes em que os alunos escrevem “célebro” (como se
pode observar no texto de T, que desde o 8° ano tem contato com a escrita convencional) e
percebem isso quando solicitados que leiam o que escreveram. Esses processos requerem,
muitas vezes, a mediacdo do professor, que deve se libertar de preconceitos promovidos por
posicionamentos ideologicamente padronizados, buscando intervencgdes significativas que
facam sentido no contexto de ensino-aprendizagem de um determinado conceito. Quando
essa mediacdo acontece, o aluno, através da linguagem, mantém o investimento no fluxo
associativo para a busca de conexdes que o coloque em uma posi¢do significativa no
contexto da situacdo de aprendizagem. Esse processo impede uma descarga imediata pela
via mais facilitada pelo uso que dificultaria o deslocamento do sujeito, ou seja, dificultaria

sua compreensao do processo de ensino-aprendizagem.

Ao abordarem o desenvolvimento do sujeito pela linguagem, através das nocdes de
representacdo de palavra e objeto e de rede de associacdes e superassociacdes no
funcionamento do Sistema Nervoso, os trabalhos de Freud, de 1891 e 1895, muito
contribuiram para a compreensdo da articulacdo que se estabelece entre 0s processos
psiquicos e as interagdes sociais significativas para os sujeitos. Por esse motivo, os trabalhos
supracitados permitiram, também, um maior entendimento das dificuldades que atingem a
escola, mas, sobretudo, permitiram a reflexdo sobre possibilidades de trabalhos mais
significativos em préaticas de ensino que consideram um funcionamento cerebral dindmico e

plastico marcado pela histdria social de cada um.
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5. Reflexoes e Praticas

As reflexdes que buscaram entender, no decorrer desta tese, os problemas que
atingem as possibilidades de formacdo de conceitos no processo de ensino-aprendizagem
mostram que os rumos tomados por politicas educacionais ao longo de nossa histéria
afetam tanto as possibilidades do ensinar, como as do aprender™. Isso ocorre porque, ao
afetarem o processo de ensino-aprendizagem, acabam atingindo as atividades funcionais do
Sistema Nervoso dos envolvidos no processo, dado que esse funcionamento se ajusta pelo
contexto sOcio-histérico em que os sujeitos se encontram. A compreensdo do quanto as
dificuldades impostas afetaram a atividade de mediag@o, essencial aos processos pedagdgicos
motivou a proposta de procurar um novo enfoque, fundamentado no quadro tedrico da ND,
visando propostas que reformulem essa atividade. Tal enfoque, portanto, leva em conta a
relacdo professor-aluno para que, em interagdes mais significativas, mediadas por uma
linguagem que faga sentido, o professor supere as dificuldades do contexto escolar e
promova a aprendizagem de conceitos cientificos. Os dados descritos e analisados neste
capitulo tém o objetivo de mostrar 0 movimento entre teoria e pritica/dado e nio o de fornecer
normas € receitas sobre as praticas em sala de aula. Embora circunscrita as situacdes de
aprendizagem de conceitos na minha drea de atuacdo, as Ciéncias Bioldgicas, acredito que
os posicionamentos assumidos, orientados pelos estudos realizados, possam contribuir para
as andlises que se referem a renovagdes das praticas pedagdgicas em contextos marcados
por dificuldades no exercicio da linguagem, como as que ocorrem na escola publica do

Estado de Sao Paulo.

O curriculo da disciplina de Ciéncias tem por objetivo o trabalho de conceitos
relacionados ao mundo fisico e bioldgico, prevendo um “letramento cientifico-tecnol6gico; o
qual é descrito como o preparo dos alunos para se comunicar com as linguagens da ciéncia,
usar seus conhecimentos e se posicionar diante de questdes que envolvam valores cientificos e
tecnoldgicos. Nos anos de escolarizacdo em que atuo como docente (8° e 9° anos), o tema

se concentra no corpo humano, seu funcionamento e sua participacdo na biosfera, e no uso

2 . o 1. C c s ~
?  Considerando que afetam as possibilidades de associagdes, superassociacdes, facilitagdes e os consequentes
deslocamentos de sentidos.
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de tecnologias no cotidiano, o que pressupde noc¢des bdsicas de fisica e quimica. Todos os
conceitos relacionados a esses temas devem ser trabalhados com alunos que apresentam,

em sua maioria, dificuldades no uso da linguagem, ou seja, na fala, leitura e escrita’®.

Considerando, como ja foi exposto em capitulos anteriores, que 0s conceitos sao
formados pela linguagem®', tenho priorizado o trabalho com a linguagem em praticas de
ensino na escola publica. Talvez, em outro contexto, com alunos que tivessem pleno
dominio da leitura e da escrita meu posicionamento fosse outro, porém ja esta claro o
quanto meu trabalho estd marcado pela histéria da institui¢do. Nesse sentido, trago neste
capitulo reflexdes e dados sobre algumas renovacdes de minha pratica pedagdgica,
fundamentada nos estudos realizados pela ND, visando promover, nos alunos, novas
associagdes que possibilitem experiéncias de fala espontanea e consciente (no sentido dado
por Freud), de ler com compreensdo e de escrever com sentido. Essas praticas requerem a
contextualizacdo dos processos, considerando que essas possibilidades s6 se realizam em

interacOes significativas pela linguagem, em construgdes partilhadas de sentidos.

Tento, dessa forma, refletir sobre a atividade de mediacdo como uma fun¢do na qual
o professor deve se deixar atingir pelas necessidades do uso da linguagem, em cada
contexto especifico de ensino de um conceito. Em outras palavras, no jogo de imagens que
se estabelece entre os interlocutores, o professor ndo pode se deixar levar pela imagem
estereotipada, imposta pelos dispositivos que atuam na escola, de um aluno que apresenta
uma patologia que o impede de aprender ou de um aluno que ndo quer aprender ou, ainda,
de um aluno que tem todas as condi¢des de aprender porque tem capacidades inatas. Ao
invés disso, especialmente na escola publica, o mediador deve olhar esse aluno como um
interlocutor que precisa de um contexto que faca sentido e permita a interpretacdo da
linguagem em uso para a construcdo do conceito a ser trabalhado, porque é essa a sua
dificuldade. E nessa perspectiva que pretendo dar, para as préticas de ensino, um novo sentido

da expressdo “considerar a realidade do aluno”; posto que se tornou um ponto chave para

30 \x . . S
Nao conseguem elaborar enunciados com sentidos, respondem sim/ndo ou com palavras que servem para

tudo, ndo sabem o nome das coisas do mundo, usam muito gestos, entre outros recursos.

Lembrando que € pela linguagem que se pode abstrair e generalizar (Vygotsky, 1926 e 1934), sendo
também por ela que uma percepcao/informacgdo pode ser posta em uma rede de associag¢des, estabelecidas
no contexto histérico, que facam sentido para o sujeito (Freud, 1895).

31

114



7z

minhas reflexdes ter compreendido que a “realidade do aluno” € sua realidade linguistica,
porque esta sim € constitutiva do sujeito e sem o sujeito ndo hd intera¢do significativa.
Geraldi (2003) orienta os professores conscientes do conhecimento de sua drea para que
estejam atentos em articuld-lo com as necessidades da transmissdo desse conhecimento,
esclarecendo que € nessa articulacdo que se constréi o conteiido de ensino (selecdo e
sequenciamento dos topicos, tempo e espaco, etc.). Assim, o resultado do trabalho cientifico, o
conhecimento, se transforma em contetido de ensino face as imagens que o professor faz do

aluno na interlocucdo que se da na sala de aula, na busca do sentido.

Na escola atual ha um dispositivo atuando na dire¢cdo de que se acredite na
igualdade de condicdes de ensino-aprendizagem para todos; hd, no dizer de Pfeiffer (2000,
p.- 26) uma “(...) tirania da igualdade: o sujeito é colocado e cobrado ao mesmo tempo pelo
lugar do um individualizado, especifico, e pelo lugar indeterminado, da massa uniforme e
objeto das politicas publicas: o muito, a quantidade”. Torna-se, entdo, necessario tentar
renovar as praticas pedagdgicas no sentido de legitimar a subjetividade no processo
pedagogico, entendida como as experiéncias possiveis no contexto sécio-histérico de cada
sujeito. E uma busca pela singularidade em um processo que visa a difusdo de um
conhecimento socialmente sistematizado, por isso um conhecimento coletivo. Essa busca
pode ser possibilitada pela tentativa de evidenciar vias facilitadas (Freud, 1895) para incluir
na rede de conexdes pré-existentes, pelo uso dos conceitos cotidianos (Vygostky, 1934),
novas associacoes. Dessa forma, a pratica pedagdgica pode proporcionar uma ampliagdo do
conhecimento e desenvolvimento das fung¢des superiores, através da linguagem, sem um

rebaixamento do conhecimento pela redu¢do do contetido a ser ensinado.

No meu caso, como professora de Ciéncias e Biologia, cabe refletir sobre um processo
de ensino-aprendizagem de um campo fundamentado na objetividade e na repetibilidade do
discurso cientifico. Esse discurso € controlado por varios mecanismos, como os descritos
por Foucault (1971): mecanismos externos que controlam se os discursos sdo falsos ou
verdadeiros, mecanismos internos controlados pela disciplina imposta aos conjuntos de
procedimentos e métodos, e mecanismos que controlam os sujeitos que devem se submeter,
nesse caso, a escola como uma instituicdo que se apropriou do saber cientifico. De acordo

com Pécheux (1982), o tratamento do arquivo, considerado como “coisas a saber”, pode ter
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duas abordagens: a que € feita por um sujeito autorizado a ler e falar em seu nome, e, a que
¢ feita por outro submisso as préticas de cdpia, transcricdo, indexacdo, codificacdo, etc. Nesse
caso ocorre um apagamento do sujeito leitor pela institui¢do que o representa e que detém o
saber, anulando as oportunidades interpretativas. A possibilidade de um contradispositivo>*
a ser usado na sala de aula estd, de acordo com Geraldi (2003), em manter uma postura
critica aos padrdes que constituiram as condi¢des histéricas responsdveis por permitir a
producdo de determinado conceito em um determinado momento. Para Geraldi, uma
metodologia vinculada as condi¢des de producdo impede que o abandono da ilusdo

objetivista seja substituido pela ilusdo da opinido, mas permite uma visdo critica que

mantenha o interesse para a compreensao e uso dos conceitos cientificos.

Na perspectiva da importancia da linguagem na aprendizagem de conceitos, na minha
experiéncia profissional foi - e ainda € - surpreendente perceber o valor relativo de aulas
prdticas, tidas como a solucdo para qualquer ensino relacionado a Ciéncias. Esta estabelecida,
de maneira muito simplificada, a crenca de que se o aluno puder “colocar a mdo na massa”,
ele vai se tornar apto a compreender qualquer que seja o conceito em questdo. Na escola, pude
observar que, na maioria das vezes, essa atividade concreta servia mais para “cristalizar”
uma fase de transi¢do do desenvolvimento através de um pseudoconceito; fase descrita por
Vygotsky (1934) como uma associagdo perceptual que orienta o conhecimento pelo
concreto visivel. Em aulas praticas sobre Transformacées Quimicas™, cujo objetivo era a
observacdo do surgimento de substancias diferentes das que foram colocadas em reagdo,
por exemplo, nas discussdes dos resultados surgiam afirmacdes como “‘transformagdo é

juntar dgua com prego’” ou no caso da dgua com bicarbonato de sédio ““¢ fazer bolhas”.

E esclarecedor para as praticas pedagdgicas de Cié€ncias, ou outras matérias, a visao

de Luria (1979) de que € a linguagem que coloca os objetos em uma rede de associacdes,

32 Na voz de seus autores (Coudry, 2012; Antdnio, 2011; entre outros), a ND tem se dedicado, a partir da

leitura de Foucault e Agamben, a produgdo de um conjunto de contradispositivos para se contrapor as
técnicas padronizadas no tratamento de patologias que afetam a linguagem e nos processos de ensino-
aprendizagem.

Essa aula pratica, por exemplo, foi realizada em sala de aula para que os alunos observassem transformacdes
quimicas entre a agua (H,O) e bicarbonato de sédio (NaHCO;) na formagdo de gas carbdnico (CO,), e
entre dgua (H,O) e ferro (Fe) em ferrugem (Fe(OH),). A prética ndo visava a aprendizagem das férmulas
quimicas, mas a observa¢do da formag¢ao de novas substancias que ndo estavam originariamente presentes.
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permitindo que se abstraia deles as propriedades essenciais, situando-os em categorias. E a
linguagem que d4 sentido a toda e qualquer experi€ncia, através de abstracdes e generalizacdes,
afastando o homem da simples percepcao sensorial. A passagem da experiéncia a descricao
do fenémeno observado se constitui em uma sistematizacdo possibilitada pela linguagem
em determinado contexto histérico, levando a formagdo do conceito/objeto; dessa forma,
essa passagem mostra que a experiéncia perceptual pura tem valor relativo nos processos

de aprendizagem (Geraldi, 2003).

De acordo com Papert (1994), o ato de fazer deve envolver o aluno em uma reflexao,
através da linguagem, sobre o contetddo trabalhado, avaliando o processo para entender seu
uso, como reaplicd-lo em outros contextos, como compartilhd-los com seus pares, como o
conceito foi formado, etc.. Luria (1979) afirma que o trabalho prético deve se vincular a
uma atividade reflexiva para que o aprendizado seja efetivado, ressaltando que essa reflexdo s6
se torna possivel através da linguagem. Na mesma perspectiva, Freud (1895), ao relacionar
0 pensamento cognitivo consciente ao vinculo entre palavra e objeto tal como se apresenta

em determinado contexto, também considera a linguagem essencial ao aprendizado.

Nesse enfoque, Possenti (1988) afirma que o objeto sempre estd determinado pela
posicdo ocupada pelo sujeito, assim € possivel compreender que alunos com dificuldades
no uso da linguagem fiquem, também, excluidos da possibilidade de um bom
aproveitamento de aulas préticas. Na escola em que atuo ndo tem laboratdrio, posso realizar
apenas as aulas praticas que sdo vidveis de serem executadas na prépria sala de aula.
Acredito que a implantacdo de laboratérios muito contribuiria para o ensino de Ciéncias,
mas ndo acredito que resolveria o problema da formacio de conceitos nessa € em outras
disciplinas. Considerando que o desenvolvimento da linguagem, essencial para a formacao
de um conceito, é determinado pelo contexto histdrico, em interagdes significativas, insisto
em acreditar que a solucdo pode estar na ateng¢do a ser dada para as relagdes que se

estabelecem entre os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

E nessa perspectiva que os estudos em Neurolinguistica Discursiva contribuem para
a renovacgado das praticas pedagdgicas ao considerar o funcionamento cerebral no pensamento

cognitivo, vinculado a um contexto sociointerativo, historicamente determinado. A
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formacao de conceitos depende, sob essa Otica, de operacdes discursivas que remetam a um
sistema de referéncias (Franchi, 1992; Geraldi, 2003; Cardoso, 2005; entre outros). Sistema
de referéncias se relaciona a producio histdrica e social de recursos expressivos significativos
e € isso que a escola deve ter por objetivo: a modificacdo e a constante ampliacdo do
sistema de referéncias para possibilitar deslocamentos e novos posicionamentos dos
sujeitos, professores e alunos, em seus ambientes sécio-histéricos. O conceito de sistema de
referéncias pode, por aproximacdo, remeter aos estudos de Freud (1895) e ampliar a
compreensdo de que a rede de conexdes facilitadas do Sistema Nervoso, que constitui o
sujeito e que se atualiza enquanto memdria, através da linguagem, em processos de ensino-
aprendizagem significativos, pode se tornar disponivel para novas associagdes gerando
novos sentidos para os envolvidos. Cardoso (2005) afirma que € missdo da escola levar o
aluno a dominar os diferentes universos semdnticos que sdo importantes para uma dada
cultura, especialmente os menos favorecidos, que sem a escola dificilmente ampliardo seus
conhecimentos linguisticos. Para tanto, cabe a escola estar consciente de que, conforme
postulado por Franchi (1992), a linguagem € histérica e cultural e caracteristicamente
indeterminada, portanto, os processos de significacdo dependem de interlocugdes socio-
histdricas que facam sentido aos alunos e professores para a constitui¢do de seu sistema de

referéncias.

Nesse enfoque socio-histdrico, o que deve realmente importar, retomando o que ja
foi dito, s@o as condicoes de producdo do discurso. Por esse motivo, sigo concordando com
Pfeiffer (1995) quando diz que ndo se deve falar em criatividade ou originalidade, mas sim
em produtividade, entendendo que embora o espago para rupturas em um discurso (0 novo)
deva sempre ser mantido, esse nao € o papel da escolarizacdo. Nao se trata do sujeito ter
que criar o novo, mas de se comprometer com o reaparecimento de velhos conteiidos, nao
para reproduzi-los, mas para se articular com a formacdo discursiva da qual eles fazem parte,
formando, pela linguagem, sistemas de referéncias previstos pelos curriculos pedagdgicos,
de maneira significativa. Essa articulacio pressupde, conforme afirma Bakhtin (1929)**, que

todo enunciado parte daqueles que o antecederam e os que o sucederdo; € lei do discurso

¥ Ver Novaes-Pinto (1999) para a introdu¢do de Bakhtin nos aportes tedricos da Neurolinguistica de

tradigdo discursiva.
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constituir-se pelos jd-ditos. No entanto, a metodologia adotada pela escola atual propde que o
aluno deva ser deixado livre na situa¢do de aprendizagem para a constru¢io do conhecimento,
desconsiderando sua inclusdo na sociedade e na histéria, ou seja, desconsiderando sua

posicdo discursiva, o que acaba, muitas vezes, impedindo a constru¢@o de sentidos.

A aprendizagem acontece, entdo, quando os sujeitos t€ém a oportunidade de,
entrando no interdiscurso, se filiarem as formacdes discursivas do ambiente sécio-histérico
nos quais o conhecimento foi produzido e, assim, entrarem na repeticdo historica descrita
por Orlandi (1988). Como ja foi discutido, a partir dos trabalhos de Freud (1891 e 1895) é
possivel refletir sobre a repeticdo histérica enquanto uma via facilitada que sempre estard
presente nos conceitos, mas conectada a vdrias outras vias associativas, através do papel
organizador da linguagem, produzindo sentidos que constituem e formam a memoria do
sujeito, ou, no dizer de Orlandi (1988), produzindo sua memoria constitutiva. Essa inscri¢do da
memoria constitutiva na discursiva impede a repeticdo empirica (Orlandi, 1988),
automatizada, provavelmente relacionada a encurtamentos funcionais negativos resultantes
de vias facilitadas pelo uso padronizado. A inser¢do do sujeito na memdria discursiva

impede os processos primdrios de descarga imediata em um conhecimento padronizado.

Cabe a escola a mediacdo no sentido de promover a possibilidade da repeticdo
historica em préticas pedagdgicas nas quais o professor se desloca de um discurso coletivo,
padronizado pela pretensdo da objetividade, em busca da subjetividade/singularidade
histérica do aluno. O professor pode, dessa forma, possibilitar ao aluno sua inscri¢do em
um discurso coletivo, socialmente produzido, permitindo um conhecimento significativo do
conteudo trabalhado e garantindo, pela subjetividade historica, a repetibilidade do discurso
cientifico. Para tanto, o professor necessita compreender que a lingua € o lugar material em
que as condi¢des de producdo determinam os efeitos de sentido e que, sem a possibilidade
de lidar com essa materialidade, as interpretacdes restringem a inser¢do do aluno no
discurso histérico. De acordo com Brandao (2004, p. 42), a lingua “constitui a condicdo de
possibilidade do discurso, pois é uma espécie invariante pressuposta por todas as condicoes
de producdo possiveis em um momento historico determinado”. Ao entender a importancia

da relacdo entre lingua e histéria na producado de sentidos que identifiquem os sujeitos, fica
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evidente que a deterioracdo da relagdo entre o aluno e a materialidade significante dificulta

gestos interpretativos dentro da estrutura pedagdgica.

Os obstaculos impostos pela descaracterizagdo da escola, que ja ndo se apresenta
como mediadora interessada na relacdo entre os envolvidos no processo pedagdgico e a
materialidade linguistica, na maioria das vezes, aliena os envolvidos sem inseri-los em
contextos favordveis para o uso da linguagem (fala, leitura e escrita). Bordin (2010) mostra
em seu trabalho que a materialidade linguistica, como determinante de efeitos de sentidos, é
um lugar de encontro entre sujeitos. A autora ressalta que, embora os modos de uso da
linguagem ndo se substituam entre si, dar atenc¢do diferenciada ao modo que o sujeito a
utiliza pode ampliar as possibilidades de trabalho com aqueles em que a fala estd presente,
mas a leitura e escrita ndo, como muitas vezes ocorre na escola publica. Nesse sentido é
importante observar a prioridade dada pela escola, ainda que em situacdes padronizadas, ao
uso da forma escrita. Pfeiffer (1995) faz uma critica ao apagamento da oralidade na sala de
aula, argumentando que apenas a escrita € considerada como legitimadora da aprendizagem,
porque aquilo que estd escrito é a “prova” do que o aluno aprendeu e alerta que mesmo a
fala dissertativa do professor em suas praticas estd, em muitas situagdes, calcada na escrita.
Proponho, entdo, de acordo com os estudos realizados nesta tese, que uma possibilidade de
renovacdo possa ser atingida se, nas praticas de ensino, a fala dos alunos volte a ser
valorizada, ndo como uma simples aceitacdo das marcas de suas variedades, mas como um
ponto de encontro que estabeleca uma porta de entrada para os processos de leitura e escrita

e formacao de conceitos.

Frequentemente, sem espago para “conversar sobre”, os alunos sdo atropelados por
informacdes, que em alguns casos ocupam totalmente o espaco da media¢do e restringem as
possibilidades de significagdo. Na busca de uma interagc@o que faca sentido e fundamentada
nos trabalhos de Freud (1891 e 1895) que, conforme j4 descrito, pressupdem as associagdes
de fala ndo sé como as mais primitivas e mais facilitadas, mas também como as primeiras
descargas motoras indicadoras de qualidade dos processos do pensamento consciente,
percebi a necessidade, em um enfoque baseado na ND, da criacdo de um espaco discursivo

para a realizacdo de uma mediacdo significativa. Dessa forma, a interacao nao considerard a
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utilizac@o das vias facilitadas, relacionadas a fala, como um fim em si mesmo, mas sim

como possibilidade de trabalhos futuros que visem novas associacoes.

A partir desse contexto é que passo a descrever e discutir algumas préticas retiradas
de meu cotidiano com os alunos na escola, lembrando que elas ndo devem ser vistas como

uma ‘“receita”, mas sim como expressdo do movimento entre teoria e pritica/dado.

5.1. Praticas envolvendo exercicio com a oralidade, com durac¢ao de 3 a 5 minutos.

Considerando as discussdes feitas, propus aos alunos um exercicio oral,
individualizado, sobre os conhecimentos trabalhados em cada aula, explicando meus
objetivos de dar chances iguais as expressdes orais e escritas durante as atividades. A
proposta consiste em chamar, no inicio de cada aula, dois alunos, um de cada vez, para
conversar sobre os assuntos trabalhados na aula anterior>, independente da retomada que é
realizada com todo o grupo, visto que nessas situa¢des, na maioria das vezes, s 0s mais
extrovertidos se manifestam. Essa proposta, que venho desenvolvendo hd alguns anos,
sempre € aceita com entusiasmo e embora esteja combinado que s participa quem quiser, a
maioria faz questao de participar.

Ocorrido em 2012, o dado que retomo na sequéncia é um didlogo estabelecido entre

eu e a aluna ED, de 14 anos, que apresenta dificuldades escolares sobre conceitos de

“Reprodugcdo Humana, conforme ja mencionado anteriormente:

= - Condi(;(”les de Condigf:es de
_'E ) Transcricdio produg?o do produgflo do
NS n enunciado enunciado
verbal nao-verbal.
1. J Oi, E! Tudo bem?
2. ED | Tudo
3. J E o F? Vai bem? (F é irmédo de ED)
4, ED | Tala...
5. J E, vocé gostou da dltima aula? Lembra
sobre o que trabalhamos?

3 Todas as aulas eu chamo dois alunos e dedico a eles de 3 a 5 minutos. Esse é o tempo possivel para uma aula de
50 minutos, embora seja, na maioria das vezes, atendida pelos responsdveis pela organizagdo do hordrio de
aulas da escola, para que me coloquem em “aulas-duplas” (100 minutos) para que eu possa desenvolver
meu trabalho com mais tranquilidade.
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6. ED | Era bolinhas pru negécio de filho? A garota disse
isso batendo com
as duas mdos na
barriga.

7. J Ah... Foi sobre isso mesmo... Mas, que tipo

de negdcio € esse? Vocé lembra?

8. ED | Sei l4... Produzir? Diz hesitante.

9. J Isso... E quando o ser humano produz um | Inicialmente,
outro ser humaninho... Faz uma cépia de | falando com tom
ser humano, por isso se chama reproducdo. | de infantilizagdo

na voz.

10. | ED | E! Reprodugao

11. |J E as bolinhas que vocé falou... Para que elas
servem na reproducdo? O que elas fazem?

12. | ED | Um pedacinho, tipo tijolinho pra juntd com
0 do homem.

13. |J O nome cientifico desse tijolinho é célula,
nesse caso células para reproducio.

14. | ED | Isso, isso mesmo célula! Espermatozoide e | Exclama com
6vulo! Lembrei! énfase na voz.

15. |J Isso mesmo! O que acontece quando o
dvulo se encontra com o espermatozoide?

16. | ED | O nené.

17. |J E isso € muito legal, né?

18. | ED | Se o namorado gostd de mim... Diz hesitante.

19. |J Tem toda razdao, E... Precisa saber com | Diz sorrindo. Quando a aluna

quem e quando devemos ter um nené. se levantou da
mesa, saiu
sorridente,
fazendo um
gesto de vitdria
com 0s bragos.

Dado 6: “Era bolinhas pru negocio de filho (...)’, ED, 14 anos.

Esse dado foi escolhido porque permite a discussd@o de muitos aspectos relacionados

as minhas reflexdes. Inicialmente é perceptivel que a aluna ED pdde retomar a aula anterior

através de um pseudoconceito (Vygotsky, 1934), no caso as bolinhas, pois, para se referir

ao objeto, ED usou a descricdo da percep¢do sensorial (forma e localizacdo) e funcdo

(reproducdo). Por esse motivo, na busca da construgdo de um conceito verdadeiro,

continuei a interacdo com o objetivo, descrito por Freud (1895), de manter o investimento

em novas vias associativas para que ela pudesse me responder e, além disso, orientar o

investimento através da linguagem, ampliando as possibilidades de formagao de um conceito.

Quando ela me responde produzir mostra seu movimento de busca por uma resposta, mas o
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que aparece € a via mais facilitada pelo uso, porém essa via se presta a uma tentativa, de minha

parte, de tentar facilitar a associac@o da palavra reproducdo que ja vinha sendo trabalhada.

Essa andlise também pode ser usada para a interpretacdo da resposta: pedacinho...
tijolinho. Desde o Ciclo I se afirma, nas aulas de Ciéncias, que as células sdo os tijolinhos
que constroem o corpo, entdo, embora ji conheca a palavra célula, ED usa a mais
facilitada. E é também na tentativa de formacdo do conceito de fecundacdo que pergunto
sobre o resultado da unido das células masculinas e femininas, considerando que posso
observar que a grande maioria dos alunos, independente de toda a informagdo que recebem
na escola e na midia, quando questionada sobre como se formam os bebés respondem que é
de uma mistura do sangue do pai e da mde, de acordo com o senso comum. E ao perguntar
sobre o processo de fecundagdo, fui surpreendida porque tinha como objetivo perceber se ela
havia compreendido a importancia de tal processo e ela mostrou ter percebido relacionando-o

a sua vida pessoal.

Acredito que o fato de ED sair gesticulando sinais de vitéria (como tantos outros
que encerram felizes essa atividade) mostra o quanto importa para esses alunos serem
valorizados naquilo que sabem fazer: falar. Tal fato mostra, também, que a escrita, nas
circunstancias atuais, ndo pode mais ser considerada como a unica prova de que o aluno

estd elaborando a formagao de conceitos. Aqui vale lembrar Tfouni quando diz que:

(...) tomar a questdo da autoria como critério para exame do letramento
enquanto processo sécio-histérico implica também o compromisso de
mostrar que o discurso oral do analfabeto pode estar perpassado por
caracteristicas do discurso escrito, ou seja: que a funcdo autor nao é
prerrogativa possivel apenas para aqueles que aprendem a ler e escrever,
mas, antes, € uma funco ligada a um tipo de discurso — isto é, o discurso
letrado — que, por ser social e historicamente constituido (como, alids,
todos os discursos o s30), pode estar acessivel aqueles que ndo dominam o
codigo escrito. (Tfouni, 1995, p. 45)

e com ela concordar em sua critica aos estudos que pressupdem que somente com a escrita
os sujeitos possam desenvolver o raciocinio légico, afirmando que, no plano da dialogia, a
situacdo interacional promove a construcdo conjunta de um referente para a solucdo de

problemas.
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5.2. Praticas envolvendo a producio conjunta, com registro do texto na lousa

Ainda na perspectiva de valorizacdo da fala, outra modificagdo que estabeleci em
minha prética foi na maneira de sistematizar as discussdes, explicacdes, aulas praticas ou
atividades realizadas durante as aulas. Os registros (textos, tabelas, esquemas, graficos, por
exemplo) feitos na lousa para serem copiados no caderno sao producdes conjuntas de cada
turma. Faco uma elaboracdo escrita daquilo que eles vao sugerindo e o resultado disso é
que cada grupo fica com um registro diferente (sdo 8 turmas de aproximadamente 40 alunos
cada). Eles, como tém parentes e amigos em outras salas, ficam muito entusiasmados
quando percebem que, embora se trate do mesmo conteido e da mesma professora, os

textos ficam diferentes, percebendo que existem diferentes formas de dizer.

Quando os alunos comentam esse fato comigo, sempre reafirmo que isso € muito
normal porque em cada aula estou com um grupo diferente e com cada grupo acontecem
coisas/ideias diferentes; e reafirmo isso em uma tentativa de mostrar que o contexto, os
interlocutores, dentre tantos outros fatores, sdo cruciais para a determinacao da linguagem,
ou seja, do sentido em questao. E frente a tal atitude, muitas vezes os alunos me questionam
pelo fato de ndo usar o livro didatico para a copia dos textos da lousa para os seus cadernos,
perguntando se eu sei tudo de cor, mostrando que percebem minha posi¢do orientando as
possibilidades de escrita das propostas que surgem, assim como percebem que o livro é
utilizado como ancora em algumas situacdes de aprendizagem padronizadas. Na maioria
das vezes, durante essa prética, observo que os alunos se sentem ouvidos e valorizados em sua
fala, ampliando suas chances em aprender o contetido tematizado, assumindo responsabilidades

sobre o processo de ensino-aprendizagem.

5.3. Praticas envolvendo a leitura de diferentes géneros textuais sobre o mesmo

tema, seguida de reescrita

Mantendo o enfoque, embora em praticas de ensino de Ciéncias, procuro mostrar a
importancia da linguagem através das diferencas de sentido produzidas por diferentes
discursos que, de acordo com Bakhtin (1929), estao determinados pela esfera de atividade a

que pertencem, uma vez que cada esfera tem seus enunciados especificos relativamente
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estabilizados. De acordo com Maingueneau (2005), os géneros discursivos sao dispositivos
de comunicagdo condicionados por cenas enunciativas; cenas essas que sao definidas pelo
modo pelo qual os sujeitos sao interpelados (se remete ao discurso religioso, politico, etc.) e
pelo papel dos sujeitos envolvidos (se envolve candidatos e eleitores, professores e alunos,
etc.), num determinado tempo e lugar, considerando que todos esses elementos estdo
pressupostos nas condicoes de producdo do discurso. Por esse motivo, muitas vezes, trabalho
com géneros discursivos diferentes, relacionados a um mesmo tema, com o objetivo de
ampliar a construcdo de sistemas de referéncias (Franchi, 1992) que passam a constituir o
sujeito e sua memoria discursiva, podendo ser atualizados a depender da posi¢do que o

sujeito possa a vir ocupar em diferentes contextos.

Por isso € muito importante que as praticas possam mostrar o quanto € relevante se
considerar as condi¢des de produgdo de um discurso, sobretudo porque elas remetem a
posicdo do sujeito. Essa nocdo € essencial para as atividades de leitura e interpretagdo dos
textos propostos na prética pedagdgica. Partindo desses pressupostos, a diversificagdo de
atividades contextualizadas, visando a busca de solucdes para os problemas impostos aos
alunos da escola publica, pode promover ndo apenas a simples aprendizagem de conceitos
cientificos, mas também a sua aplicacdo na compreensdo de recursos expressivos utilizados
em histérias em quadrinhos, cronicas, filmes, noticias divulgadas pela midia, etc. Tornar esses
conceitos significativos pode favorecer a integracdo social desses alunos, diminuindo seu

estado de alienacao/exclusdo diante da produgdo sociocultural que atinge o seu cotidiano.

Como exemplo desse tipo da atividade, trago a prética sobre “Funcdes do coracdo”,
que inicio perguntando se alguém sabe qual € a importancia do coragdo. E € muito comum
que varios alunos respondam: ¢ que se ele parar a gente morre. Embora a resposta esteja
certa, ela revela o uso de um pseudoconceito que estd automatizado pelo uso comum e posso
perceber isso porque nessa etapa curricular ja foram estudados os temas sobre nutricdo
celular e funcoes do sangue; dessa maneira os alunos poderiam, considerando Freud
(1895), buscar uma rede de associagdes, menos facilitada, mas que poderia provocar uma
resposta mais detalhada. Por se tratar de vias menos facilitadas, o investimento na questao

deve ser mantido pela atividade de mediacao. Com esse objetivo, coloco na lousa a frase:
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“‘Buva8dC”

e praticamente todos os alunos reagem, dizendo que o coragdo quer dizer amo, felizes com

a minha declaracao.

A partir do interesse que a compreensdo do enunciado desperta em muitos alunos,
posso retomar questdes histdricas que remetem ao tempo em que se acreditava que o amor
se localizava no coragdo; oportunidade em que, além de discutir a Ciéncia como um campo
de investigacdo sujeito a mudangas pautadas pela tecnologia e metodologia que permite
novas descobertas cientificas, argumento que os antigos cientistas, assim como todos até hoje o
fazem, tinham um motivo bastante plausivel para relacionar o coracdo ao amor. Proponho,
entdo, uma rapida encenacdo de um encontro repentino entre duas pessoas apaixonadas que
ainda nao se declararam. Todos sabem que nessa situagdo o corag@o dispara e, nesse contexto,
os alunos conseguem retomar, durante as discussdes, questdes sobre as necessidades
energéticas das células, especialmente as do cérebro, relacionando-as as necessidades de se

tomar decisdes para desempenhar um papel adequado na conquista.

A partir dessa discussdo, que através da linguagem orienta para as possiveis
associacdes que promovam identificacdes que atendam a questdo proposta, os alunos podem
relacionar o trabalho do coragdo a nutrigdo celular e compreender as causas da morte
provocada por problemas no coracdo. Feito isso, proponho um trabalho de comparacdo de
dois textos, pertencentes a esferas de atividades diferentes; e assim o faco para que os
alunos possam, além de perceber que podem interpretar um texto poético a partir de seus
conhecimentos cientificos, observar que o contexto, a posicdo do autor e a circulacdo do
texto definem os recursos expressivos a serem utilizados. Os dois textos comparados foram
o texto construido em classe para a sistematizagdo da discussdo realizada na sala de aula
(Dado 7) e a letra da musica “Carinhoso”, de Pixinguinha (Anexo 3), conhecida pela maioria
dos alunos e que se relaciona a encenacao realizada, tanto que foi cantada em sala de aula.
Apresento, na sequéncia, o texto produzido em conjunto na 8 C, no ano letivo de 2013

(Dado 7):
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“Todo mundo pensa que o amor mora no coragdo, mas isso ndo é verdade. Pensamos assim
porque o coragdo dispara quando vemos a pessoa que amamos ou quando levamos um susto. As
células do nosso corpo sempre precisam de glicose e oxigénio para sobreviver e trabalhar, mas
quando acontece uma coisa que ndo esperamos as células vdo ter que trabalhar um pouco mais,
especialmente as do cérebro, para resolver o que vamos fazer. Por isso, o coracdo tem que bater
mais rdpido para enviar mais oxigénio e glicose para as células ficarem com mais energia para o

z 9

trabalho. A sensacdo provocada pelo disparo no coracdo faz a gente pensar que o amor estd ld.

Dado 7: “Todo mundo pensa que o amor mora no coragdo (...)”’, producio conjunta da 8*C.

A escrita conjunta desse texto € significativa por funcionar como uma ponte entre os
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos trabalhados; além disso, se torna um dado,
pois essa escrita representa o que pode ser construido pelos alunos nesse momento,
indicando, por articulacdo com o conceito de zona de desenvolvimento iminente (Vygotsky,

1934), o que deve ser trabalhado.

As comparagdes foram realizadas especialmente com o primeiro trecho da musica
“Carinhoso” (Anexo 3):
“Meu coragdo
Ndo sei por que
Bate feliz
Quando te Vé...

E os meus olhos ficam sorrindo
E pelas ruas vao te seguindo...”

Proponho, entdo, questdes para uma reflexdo individual, cujas respostas sdo,

posteriormente, debatidas pelo grupo:

® O texto que construimos juntos e o do Pixinguinha falam sobre o trabalho do coracdo?

®  Quais sdo as diferengas entre eles?

e  Para quem os autores escreveram esses textos?

®  Qual a relagdo entre a expressdo “bate feliz” e as descobertas cientificas?

® Como poderiamos “traduzir” a parte da misica citada acima para a linguagem cientifica?
Para exemplificar os resultados obtidos, exponho a resposta a ultima questdo de D

(13 anos), aluno com dificuldades na escrita, mas que ainda assim participou ativamente

das atividades desenvolvidas em sala de aula e que, apesar delas, pdde pela contextualizagdao

dar sentido ao seu texto:
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Transcrigao fiel
O coragdo “bate feliz” quando vé porque o coragcdo bate mais rdpido para ter mais energia
para saber o que fazer ai essa energia e gasta com os olhos para segui ela.

Dado 8: “O coracado ‘bate feliz’ (...)”, D, 13 anos.

Conversando particularmente com esse aluno, fora da sala de aula, obtenho sua
autorizacdo para usar o seu texto em uma atividade de reescrita com toda a sala, que ndo fica
sabendo quem € o autor (pelo menos ndo por mim, que copio o texto em outro papel para que
ndo possam nem reconhecer a letra, mas, normalmente, eles mesmos contam com orgulho).
A atividade de reescrita € um procedimento bastante conhecido, no qual o professor divide
a lousa em duas partes, em uma escreve o texto em sua forma original e na outra o texto a
ser reestruturado através de discussdes para correcdes de “erros” e complementacdo das
informacdes; no caso dessa reescrita propus que os alunos nao consultassem seus cadernos.
Essa atividade mobiliza tanto o grupo que procuro respeitar a0 maximo suas intervencoes,
mesmo quando o texto ndo fica exatamente como eu gostaria. Para que os alunos participassem
da atividade de reescrita, somente depois da finalizacdo do texto, pedi para que todos o

copiassem no caderno. O texto a seguir € a copia realizada pelo aluno D:

K) o o V{@J@y QL 9_,-,(‘,9'10,%@@: _.bb“f'e ?@Lz wa M_\‘

A AN cx,__@;mo-w% G\fvﬂv@&g\a—- W,Wﬁwnw&@g‘ b,oifb

\D QE’MJ&%’ Y bﬁ/»MMwmeﬁ R w

_P.:fﬁiwx J\/Cimw%mw ,Np\,,_\&mgg@é .
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Transcrigao fiel

O cantor fala que o coragdo “bate feliz” quando ele vé a pessoa amada porque o coragdo
bate mais rdapido quando isso acontece.

O coragdo bate mais rdpido para a pessoa ter mais energia para pengar melhor e ter ideias
sobre o que vai fazer.

Nessa musica, ele gastou a energia nos olhos e nas pernas para seguir a pessoa amada pelas
ruas.

Dado 9: “O cantor fala que o coragdo ‘bate feliz’ (...)”’, D, 13 anos.

Embora o texto final tenha ficado com muitas imprecisdes, em uma sala com alunos
com dificuldades importantes para se expressar, ele mostra que a relagdo entre o gasto de
energia e o trabalho do coracdo foi feita e os alunos se sentiram muito felizes com o resultado.
O texto também mostra que D, como a maioria dos alunos dessa turma, tem dificuldade
inclusive para copiar da lousa; o que revela que as praticas padronizadas de ‘“copiar da
lousa” contribuem muito pouco para o aluno realizar uma copia fiel e bem menos ainda
para a aquisi¢do da escrita. Isso ocorre porque a cOpia ndo promove uma vivéncia com a
escrita que faca sentido ao aluno, como ocorre com a produgdo de texto e sua reescrita.
Apesar de todas as dificuldades, acredito que o trabalho de reescrita, especialmente ao
perceber o quanto ele € bem aceito por todas as turmas, tenha grande importancia nas
situacdes de aprendizagem da escola publica porque possibilita reflexdes que levam a novas

experiéncias com a linguagem.

Esse trabalho linguistico-discursivo sobre as funcoes do coracdo exemplifica a
orientagdo que proponho para as praticas pedagdgicas, qualificando, no processo de ensino,
a linguagem para a formacdo de conceitos e para um possivel posicionamento dos sujeitos
no processo de aprendizagem. Para tanto, tento evidenciar a importancia de que as
atividades mediadas se relacionem com a realidade constitutiva do aluno, partindo, por esse

motivo, de percepcoes ja estabelecidas ou concretas como o disparo no coragao, no caso.

5.4. Praticas envolvendo a ampliacao do sistema de referéncias

E nessa perspectiva que, dado a complexidade j& mencionada do texto “Flavonoides”
(de Antonio Prata), trabalhei com o objetivo de ampliar o sistema de referéncias envolvido
na atividade de interpretacdo; atividade inicialmente marcada pela auséncia de referéncias

associativas, por trazer conceitos e dados histéricos muito afastados das experi€ncias dos
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alunos, sejam elas pessoais na familia e na sociedade. Essa necessidade de referéncia permite
refletir, de acordo com Serrani (2005), que um texto constitui uma unidade de significacao
no momento da leitura e que essa leitura nao € a simples atividade de recepcdo. Ela é um
processo de produgdo de leitura (Orlandi, 1988) e, portanto, as condi¢des dessa producio
devem ser respeitadas. E nesse sentido que o mediador deve estar consciente de que o
aluno-leitor - como todo e qualquer leitor - vai interagir com o autor de acordo com suas
formacdes imagindrias (Pechéux, 1990); e, além disso, o mediador tem que ter a possibilidade
de usar seu sistema de referéncias para poder relaciond-lo com outros textos e discursos
anteriores ou concomitantes. E impossivel realizar um processo de interpretacdo de um

texto apenas como uma materialidade empirica com comeco, meio e fim (Serrani, 2005).

A partir dessa fundamentacdo, inverti a ordem proposta pelo curriculo e resolvi
encerrar a situacdo de aprendizagem sobre “Nutri¢do” com o texto “Flavonoides”, por ele
me orientando na organizacdo das atividades. Assim, além de discutir os aspectos técnico-
cientificos que aparecem no texto, também me preocupei com aspectos culturais envolvidos
na compreensdo do sentido, através das relacdes intertextuais, fornecendo referéncias para
as associagdes previstas no processo interpretativo. Busquei, pois, desenvolver um trabalho
prévio para preparar a atengdo do aluno, para que ele possa entrar no texto com compreensao,
pela ampliacdo de vias associativas em sua rede de referéncias com relacdo ao conteudo a
ser trabalhado. Sempre que se fala em “Nutri¢do” se fala em manutencdo da vida, em
energia, por esse motivo comego o trabalho a partir do conceito de fotossintese como o
processo que capta a energia solar para disponibiliza-la para aos seres vivos. Nessa etapa do
trabalho, tento ampliar o significado de energia solar, pois, para a maioria dos alunos, o sol
€ o maior inimigo da humanidade porque pode provocar cancer de pele e envelhecimento.
Essa ideia é muito propagada por todas as midias e por isso, provavelmente, se torna uma
via associativa tdo facilitada, tanto que fica muito dificil convencé-los que a energia solar

estd relacionada a manutengdo de suas vidas.

Com o objetivo de comparar o discurso técnico-cientifico com o discurso poético e,
ao mesmo tempo, apresentar o compositor Caetano Veloso, desconhecido por grande parte
dos alunos, mas cujo disco Cinema Transcendental € mencionado no texto; primeiramente

propus um trabalho com a musica “Luz do Sol”, do album Muito Mais (Anexo 4), visando
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reforcgar o conceito de fotossintese. Posteriormente, ao trabalhar com o texto “Flavonoides”,
parti do principio de que a citag¢do realizada no texto de Antonio Prata € bastante complexa,
pois compara a gordura trans com a proposta que Caetano Veloso fez, em 1979, de uma
composica@o entre os ritmos do rock e do samba (transrock e transamba), e eu nao poderia
me deter nesses aspectos musicais. Por esse motivo, sugeri uma leitura da imagem posta na
capa no disco (Anexo 5), em que o autor se encontra na praia, bem como que fossem
ouvidas algumas cancdes desse disco, entre elas “Lua de Sao Jorge” (Anexo 5), eleita como
favorita pelos alunos. Embora ndo atingisse exatamente os objetivos da citagao de Antonio
Prata, essas atividades foram suficientes para permitir a compreensao do recurso utilizado

por ele ao comparar esse disco ao efeito negativo da gordura trans.

Além dos efeitos da gordura trans, foi discutido também sobre outros compostos
sintetizados por seres vivos, que integram a cadeia alimentar e que tém seus efeitos
extrapolados pelo discurso médico-cientifico no sentido conferido a alimentagdo cotidiana
de diferentes grupos sociais. Assim, abordei o efeito: a) dos flavonoides e sua agdo
antioxidante, b) do omega 3, que ao contrario da gordura trans tem uma agao benéfica no
organismo, c) do gliiten, que causa reagdes apenas a pessoas intolerantes a ele, e, d) da
fenilalanina, que provoca reacOes de intolerancia apenas a pessoas portadoras de uma doencga
genética especifica. Uma pratica de interpretacdo dos rétulos de diferentes alimentos
permitiu uma diferenciacdo dos alimentos tidos como “naturais” e industrializados, entre
esses 0os que contém aditivos alimentares (conservantes, aromatizantes, corantes, etc.). Os
alunos puderam, entdo, nessa etapa, relacionar o tipo de alimentacdo ao modo de vida
imposto pelos dispositivos de controle da sociedade urbanizada (comércio, necessidade de
estoques, correria do dia a dia), da midia (pesquisa de propagandas em vérias fontes), e do
grupo social a que o sujeito pertence (refrigerante e salgadinho para criancas e adolescentes).
Dessa forma, os alunos se aproximaram do texto “Flavonoides” pela compreensao de que o
estudo da composi¢ao dos alimentos e das necessidades do organismo pode mudar o hédbito
alimentar de uma pessoa; bem como protegé-la da influéncia da midia, das ilusdes
originadas em modismos (como o que ocorre com o gliten, por exemplo; uma substancia
desconhecida para a maioria, mas que leva muitos a se preocuparem com ele sem saber o

porqué) e de distirbios alimentares (obesidade, anorexia e bulimia).
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Esse foi o aspecto mais dificil do trabalho, pois a maior parte dos alunos, carentes,
nao percebe o sentido de tantas preocupacdes com a qualidade de alimentacdo: geralmente,
suas familias ndo podem cometer excessos no consumo e t€ém uma alimentagdo bdsica.
Alguns alunos, inclusive, tém como refei¢do principal a oferecida na escola (cujo cardapio
da semana foi analisado em uma das atividades), outros t€ém como Unico excesso o que se
relaciona ao consumo de refrigerantes e salgadinhos e, para praticamente todos, ir ao Mac

Donald’s se constitui em um sonho e ndo em uma preocupagao.

Acreditando que todas essas discussdes e informagdes recém-adquiridas pudessem
possibilitar uma cadeia associativa que despertasse a atencdo e um consequente interesse,
passei a leitura e interpretacdo do texto “Flavonoides”, propondo uma reflexdo sobre o
contexto em que o texto foi escrito, sobre quem escreveu e para quem escreveu, com 0
objetivo de discutir o sentido critico do texto. Ao final, a discussdo se voltou para questdes
a respeito do fanatismo que funda alguns posicionamentos na sociedade (sejam eles
relacionados a alimentacgdo, a religido, ao culto ao corpo perfeito, entre outros) e do quanto
as pessoas, geralmente despreparadas, podem ser atingidas por eles. A atividade de leitura e
interpretacdo do texto foi muito significativa, a maioria dos alunos participou e todos parecem
ter compreendido a critica feita pelo autor. Aqui vale um retorno a Freud (1891), que mostra
que as pessoas leem com compreensiao quando podem atribuir sentidos ao texto através do

vinculo estabelecido entre as representagdes de palavra e as representagdes de objetos.

A atitude dos alunos mostra que uma possivel renovagdo das praticas pedagdgicas
pode ser realizada pela consciéncia de que o sujeito s6 pode se inserir significativamente no
contexto sOcio-histdrico, caracterizado pelas praticas e representacdes de sua cultura, se
estiver inserido no funcionamento discursivo da lingua. Nao se pode deixar de trabalhar um
texto como “Flavonoides”, por exemplo, sob o argumento de que ndo faz parte da realidade
do aluno; ao contrario, é importante desenvolver um trabalho para que os recursos
expressivos contidos no texto venham adquirir sentido em um sistema de referéncias que os
alunos passam a reconhecer, resultante da ampliacdo da rede associativa. Um trabalho que,
nesses termos, ¢ uma tentativa de diminuir “erros” ou descaso na interpretacdo por falhas

nas premissas e de incluir o aluno nas questdes sociais de seu tempo.
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Freud (1895), ao caracterizar o processo de formacao do pensamento judicativo ou
cognitivo, esclarece o papel da linguagem na reorganizagdo do investimento através de longas e
complexas cadeias que levardo a descarga em uma nova representagdo do conteido escolar, de
maneira consciente. E esse deve ser o objetivo da escola, ampliar as redes associativas,
ampliando as possibilidades do pensamento cognitivo. Vygotsky (1934) descreve que a
possibilidade do pensamento por conceito se dd através de atividades psiquicas que se
desenvolvem gradativamente, a partir de percep¢des concretas nas quais outros atributos
vdo sendo adicionados através da linguagem. E esse uso da linguagem, com sentido, que
cada prética pedagdgica, independente do conteido, deve ter a preocupacdo de buscar e,
assim, nao hd como nd@o concordar com Rizzuto (1990) quando afirma que a atividade
funcional do cérebro pode ser, em contextos significativos, direcionada pela aprendizagem.
Nesse sentido, é importante, também, refletir sobre o estudo de Coudry e Freire (2005)
relacionado as prdticas escolares concebidas em situagOes interacionais em que se

depreende a relag@o entre cérebro e linguagem.

5.5. Praticas envolvendo leitura e discussao de fatos socialmente marcados

De acordo com as reflexdes realizadas nesta tese, a partir dos estudos de Freud
(1891 e 1895), a busca de uma contextualizag¢do significativa para as praticas pedagdgicas
deve ter, como ponto de partida para que novas associagdes se estabelecam, vias associativas
anteriormente facilitadas pelo funcionamento cerebral dos sujeitos, através da linguagem.
Na maioria das vezes, as associagOes utilizadas sdo provenientes de facilitagcdes por
frequéncia de uso cotidiano (Freud, 1895) ou por situa¢des concretas de aprendizagem.
Mas, em minha experiéncia profissional com adolescentes, percebo que outra oportunidade
de iniciar um processo de ensino-aprendizagem significativo € utilizar vias facilitadas pela
intensidade energética presente na facilitacdo da associacdo (Freud, 1895). Essa possibilidade
pode ser observada quando uma situagdo pedagdgica de formacdo de um conceito se torna
facilitada por se relacionar com fatos marcantes ou, até mesmo, chocantes para a sociedade.
A via associativa possivelmente produzida nesse contexto se torna disponivel a novas

associacdes muito significativas. Considero a hipdtese de que, provavelmente, uma explicacio
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possa ser encontrada através do conceito de fuga do desprazer, proposto por Freud (1895),
entendendo que o desprazer é provocado pelo excesso de investimento, tanto pela sensagao
de pesar, quanto pela repeti¢do cotidiana feita pela midia durante o periodo de tempo do
ocorrido, permitindo, por exemplo, que, sob a orientacdo da linguagem, uma maior quantidade

de energia se distribua em uma ampla rede de associagdes.

Nesse contexto, observo ainda que o adolescente, sensibilizado, pode despertar a
atitude de atencdo para com o conteido a ser explorado; o que possibilita o controle e
conexao da energia de maneira adequada até que possa ocorrer uma descarga favoravel em
um pensamento cognitivo consciente, envolvido na formag¢ao de um conceito (Freud, 1895).
Considero, também, as hipdteses de que sé a vida educa (Vygotsky, 1934) e de que as
relacdes da crianca com o mundo adulto sdo um fator fundamental para a formacdo da
consciéncia (Luria, 1979). Por esse motivo, acredito que esses acontecimentos socialmente
marcantes permitam um posicionamento dos alunos frente ao mundo real, colocando-os em

uma posic¢ao discursiva favoravel a um novo aprendizado.

Com base nessas observagdes e reflexdes, passei a elaborar, quando possivel, praticas
pedagégicas a partir de fatos socialmente marcados. Conceitos sobre estrutura atomica e
radioatividade sdo trabalhados a partir da bomba de Hiroshima e, em 2011, a partir do
acidente atdmico ocorrido no Japdo. O soterramento da mina San José, ocorrido no Chile
em 2010, permitiu contextualizacdes produtivas para muitos conteidos trabalhados, tais
como importancia dos drgdos dos sentidos, relacdo adaptativa entre homem e ambiente,
nutricdo, comportamento de grupo, entre outros. Aqui, trago como exemplo uma atividade
desenvolvida, no ano letivo de 2013, a partir da tragédia ocorrida na boate Kiss, em
27/01/2013, no Rio Grande do Sul, que, infelizmente, provocou a morte de muitos jovens,
em uma situacdo muito proxima a comumente vivenciada por quase todos jovens em suas

festas e “baladas”.

O acidente ainda era comentado pela midia quando iniciei o estudo sobre a fungdo
do oxigénio na conversao de energia para o funcionamento das células e o transporte desse
gds no corpo humano pela corrente sanguinea, através da hemoglobina. Esse contetdo foi

bastante favordvel para a compreensdo da causa das mortes e para a interpretacio do
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significado cientifico da expressdo, muito repetida pela midia, infoxicados pela fumaca.
Orientei, entdo, uma pesquisa sobre outros gases capazes de se combinar com a hemoglobina,
cujo resultado mostrou que o mondxido de carbono € mais eficiente que o oxigénio em tal
combinacdo. Os alunos puderam, com essa informacdo, perceber que a alta concentracio de
monoxido de carbono, no interior da boate durante o incéndio, fez com que ele tomasse o
lugar do oxigénio na corrente sanguinea daqueles jovens, fazendo com que suas células
ficassem sem o provimento de oxigénio necessdrio para a conversio da energia, provocando
mortes imediatas. A compreensdo desse processo € muito importante para a formacdo do
conceito cientifico relacionado ao metabolismo dos seres vivos, no qual a energia que mantém

a vida depende dos processos de digestdo, respiracao e circulagio agindo em conjunto.

Normalmente, a formagdo desse conceito cientifico € dificultada por um conceito
cotidiano muito facilitado pelo senso comum, no caso, por exemplo, o de que € “preciso comer
para ter energia” ou “‘quem ndo come fica fraco”, como se fosse um processo isolado,
incorrendo em erros por falhas nas premissas (Freud, 1895), pois se isso fosse real os jovens
que tivessem jantado ndo teriam morrido. Poder relacionar a morte repentina dos jovens a
falta de energia (de acordo com o que estava sendo estudado), ampliou, também, outro
conceito cotidiano que se relaciona a crenca de que a energia € necessdria apenas a acao do
homem em seu meio (para o trabalho, esportes, etc.), pois pode vincular, cientificamente,
essa necessidade a manutencdo da vida (trabalho dos dérgaos internos). Apesar dos conceitos,
originados pelo senso comum, estarem muitos facilitados, a partir dos estudos sobre o
funcionamento do cérebro e linguagem fica facil perceber que uma via intensamente facilitada
pelo afeto, despertado por uma situacdo tragica, pode ser associada as de uso cotidiano a
respeito da manutengdo da vida, por processos identificatérios que ocorrem orientados pela
linguagem. O excesso de investimento nessas associagdes pode, através da fuga do
desprazer, abrir as portas para outras associacdes que ampliam a rede de conhecimentos
para o assunto tratado como contetido escolar. Essa provavel reorganizacdo da energia na
estrutura cognitiva promoveu uma compreensdo significativa dos fendmenos estudados,
permitindo, além do conhecimento gerado no campo cientifico, uma maior interacdo dos

sujeitos com a realidade, através da compreensdo das informacdes trazidas pela midia,
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colocando-os em uma nova posicao, na posicao de sujeitos da linguagem, que os inseriu no

contexto daquele momento histérico, indo contra a aliena¢do que os atinge e os exclui.

Nesse sentido, propus a leitura e discussao de artigos cientificos, policiais, entre outros,
bem como entrevistas sobre o acidente, veiculados pelos jornais Folha de Sdo Paulo e Correio
Popular. O fato de poder ler com compreensdo, bem como compreender as noticias divulgadas
pela TV, causou grande satisfacdo aos alunos, mostrando mais uma vez que o aluno gosta
de aprender e tem um aumento em sua autoestima quando isso ocorre. Essas situacdes
também mostram que ndo € passando por cima dos “erros” do aluno que se pode garantir a
sua autoestima, mas sim, garantindo a ele situacdes de aprendizagem significativas. E
importante notar que essas situagdes de ensino-aprendizagem também aproximam o aluno
da escola porque podem perceber as funcdes da escola. Considerando que as representagdes
de palavra e objeto (quando as associacdes entre elas se tornam facilitadas) se tornam
conscientes permitindo a fala por iniciativa do sujeito (Freud, 1891) e que (quando as
significacoes culturais sdo incorporadas pelos sujeitos da aprendizagem) sua fala se torna
espontdnea e auténoma caracterizando o pensamento consciente (Vygotsky, 1926; Luria,
1979), propus a producdo de um texto ilustrado. Esse texto deveria explicar para os outros
alunos da escola o que havia acontecido na boate Kiss, como pode ser visto, na sequéncia,

no texto escrito pela aluna do 9° ano, L, atualmente com 14 anos (Dados 10 e 11):
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Dado 10: “A pessoa respira o 02 (...)”, L, 14 anos, 9° ano.
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Transcrigao fiel

Sinalizador provoca incéndio em Boate

Um dos integrantes da banda que tocava na buate aponta sinalizador para cima, e causa
incéndio que traz muitas mortes.

Estava acontecendo uma comemoragdo em uma boate Kiss em Santa Maria, que por fim
terminou em tragédia. Um dos integrantes da banda que estava tocando naquela noite, apontou
um sinalizador para cima, fazendo com que relace no teto da boate, que por fim era de espuma,
e comegou a pegar fogo e sair muita fumacga.

Demorou um pouco para as pessoas perceberem a fumaca, mais quando perceberam sairam
correndo para a saida, mais chegando ld os segurangas barraram a passagem delas, o0s
segurangas queriam que as pessoas pagassem o que elas deviam. Mais depois os segurancas
viram toda a fumaga que estava dentro da boate e abriam a porta. O tempo que os segurangas
esperaram para abrir a porta muitas pessoas jd estavam mortas de intoxicacdo.

A causa da morte foi por falta de oxigénio para quebra a glicose e soltar a energia. Quando
a pessoa respirava, vinha oxigénio e monoxido de carbono e quando os globulos vermelhos
passavam para pegar o oxigénio ndo tinha espaco, porque o monoxido de carbono jd tinha
grudado e ndo tinha como o oxigénio grudar também, e com isso ndo quebrava a glicose e a
pessoa ficava sem energia e sem oxigénio. Sem o oxigénio os orgdos pararam de funcionar e a
pessoa morria na hora. Isso tudo aconteceu em minutos.

Dado 11: “Sinalizador provoca incéndio em Boate”, L, 14 anos, 9° ano.

3 A figura em tamanho normal encontra-se no Anexo 7.
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O texto de L (Dado 11), apesar de algumas imprecisdes, “‘erros” ortograficos e de
sintaxe, mostra que L, além de ter compreendido o conceito de transporte de gases,
observou e tentou escrever seu texto no género jornalistico, o que ndo havia sido pedido; o
texto revela, ainda, um envolvimento da aluna com as atividades desenvolvidas no decorrer
do trabalho em que foram lidos muitos textos da midia. Esse dado mostra que, provavelmente,
a atencdo provocada pela contextualizacdo da atividade possibilitou processos identificatorios
das vias relacionadas a producdo do texto com vias estabelecidas durante atividades
anteriores. Todos os alunos participaram ativamente, em especial pela possibilidade de se
expressarem através de desenhos, que em muitos casos, foram mais significativos do que os

textos.

5.6. Mais algumas reflexoes.

As priéticas aqui descritas, fundamentadas nos estudos realizados nesta tese, tém por
objetivo olhar para o aluno como um sujeito de linguagem, que, desta maneira, deve ser
visto como um sujeito histérico. A escola ndo deve pensar que produz conhecimento, mas
deve dar condi¢Oes para que o conhecimento historicamente constituido seja transmitido ao
aluno, em um contexto institucional que tem por responsabilidade a construcdo de sentidos
nos processos de ensino-aprendizagem. E preciso que, nesses processos, o sentido histérico
dos conteddos seja suficiente para que os alunos se filiem aos conhecimentos. Nessa
perspectiva importa a maior diversificacdo possivel das préticas pedagdgicas para que as
chances de insercao em diferentes formagdes discursivas possam ser ampliadas, através de

uma rede de associagdes cada vez mais vasta, no Sistema Nervoso. De acordo com Pfeiffer:

(...) é s6 no momento em que o sujeito se inscreve no repetivel histérico,
representando-se como controlador e criador de sentidos, sentindo-se
seguro e capaz de dizer aquilo que quer dizer, que o aluno estd se
posicionando na fun¢do de autoria. Essa autoria estd no repetivel. A
diferenca estd no fato de que os sentidos fazem sentidos, eles inscrevem-
se no interdiscurso. (Pfeiffer, 1995, p. 127).

Com esse enfoque € importante notar que a escola deve possibilitar a repeticdo historica de
conhecimentos, sem agir como mera reprodutora de um conhecimento padronizado pela

autoridade da institui¢do de ensino, mas sendo dirigida por dispositivos de controle social
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cujo poder se apoia na vontade de saber (Foucault, 1971); a escola deve, portanto, trabalhar

através de praticas discursivas ao propor o conhecimento elaborado historicamente.

Coudry e Freire (2005, p. 17) esclarecem que préticas discursivas na sala de aula,
por isso em situacdes interativas, propiciadas pelo uso efetivo da linguagem, “podem ser
interpretadas a partir de diferentes sistemas de referéncias - entre eles os proprios
contetidos escolares - que podem entdo ser aprendidos pela primeira vez e/ou ampliados e
reformulados continuamente”. Esse deve ser, entdo, o objetivo da escola: a construgdo de
sistema de referéncias, entendido como um “conjunto de conhecimentos organizados,
elaborados historicamente, que funcionam de modo que ndo seja necessdrio ir ao mundo

para interpretar o que se diz e o que se escreve.” (Coudry e Freire, 2005, p. 17).

A renovacdo do planejamento pedagdgico, através de praticas discursivas na
construcdo conjunta de um sistema de referéncias significativo, pressupde uma comunicagao
discursiva como proposta por Bakhtin (1929), para quem a palavra s6 adquire sentido
quando entra na vida, quando o uso da linguagem se faz nos mais diversos campos da
atividade humana. Esses campos bastante heterogéneos, indo do didlogo cotidiano aos
romances, passando pelas comunicagdes cientificas, definem o uso da linguagem em tipos
relativamente estdveis de enunciados, os quais configuram os géneros discursivos. Essa
ligacdo entre enunciado e campos de atividade se torna uma grande contribui¢do para que
alunos e professores possam compreender o funcionamento do curriculo como um todo,
mas com caracteristicas diferentes no trabalho pedagdgico. Os géneros evidenciam a nao
transparéncia da linguagem (Tfouni, 1992 e 1995; Coudry, 1993; De Lemos, 1998), os
diversos posicionamentos permitidos na produg¢do de conhecimentos, ampliando, nesse

contexto, a possibilidade de um trabalho interdisciplinar real e significativo.

Bakhtin (1929) critica teorias que simplificam o papel da linguagem reduzindo-o a
funcdo de comunicagdo, pressupondo que todo ouvinte ao perceber e compreender o
significado de um enunciado estabelecido historicamente para um campo de atividade, ou
seja, de um discurso, ocupa em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva. Dessa forma,
Bakhtin (1929, p. 272) argumenta que “todo falante é por si mesmo um respondente em maior

ou menor grau: porque ele ndo é o primeiro falante”; consequentemente, todo falante usa,
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em suas respostas, enunciados antecedentes. Essas reflexdes contribuem para a andlise de
um importante aspecto da situagdo da escola publica atual que se refere a relacdo professor-

aluno.

O professor, na medida do possivel, se torna um mediador quando compreende que
estd filiado discursivamente a um campo de conhecimento, portanto, quando reconhece que
ndo é o produtor desse conhecimento, mas aquele que estudou para entender os enunciados
propostos pelo campo no qual trabalha. Essa compreensdo desloca o professor de sua
posicdo de autoridade em um saber, levando-o, entdo, a contextualizar as situacdes de
ensino-aprendizagem, considerando a necessidade de que o aluno possa entender de forma
real e significativa os enunciados do campo em questdo. A partir desse entendimento, o
aluno pode, por uma compreensdo ativa, assumir uma posicdo responsiva se filiando,
discursivamente, aos enunciados propostos. Esse processo proporciona que o aluno ocupe a
posicdo daquele que pode responder aos enunciados do mediador, participando ativamente
do processo pedagdgico.

A busca por uma compreensdo ativa nas situagdes contextualizadas permite uma
reflexdo sobre a manutencdo do investimento nas redes associativas do Sistema Nervoso,
conforme descrito por Freud (1895), para que os processos identificatérios que caracterizam
0 pensamento cognitivo evidenciem a inten¢do da atividade proposta, mobilizando a atitude
de atengdo. Esse processo, como ja foi discutido, mediado pela linguagem, em situacdes
significativas permite que as representacdes de palavra se vinculem as de objeto,
proporcionando o pensamento consciente que leva a fala por iniciativa do sujeito, como

também ja foi mencionado.

Para Vygostky (1934), quando o sujeito pode abstrair do concreto em relacdo ao
objeto, através da linguagem, surge o pensamento consciente e a fala espontanea. Essa
atitude espontanea de resposta depende, entdo, da possibilidade de tornar a situacdo de
ensino-aprendizagem compreensivel, tornd-la, no dizer de Novaes-Pinto (2004), explicita e
inteligivel o suficiente para suscitar respostas, fazendo com que o ouvinte se torne o
locutor. O aluno deixa de ser um receptdculo de informagdes e passa a ser um participante

ativo, em um sentido discursivo, se posicionando no processo. Nessa perspectiva dialdgica
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e historica, o professor precisa estar consciente de que a aprendizagem ocorrerd se ele ndao
esperar uma compreensdo passiva, uma repeticio automatizada ou empirica, no sentido
dado por Orlandi (1988); mas ao contrdrio ela ocorrerd em préticas contextualizadas
discursivamente para que o aluno se torne respondente, ou seja, para que sua repeticdo se
torne historica (Orlandi, 1988). Dessa forma, mesmo alunos com dificuldades podem,
através de situacdes de aprendizagem fundamentadas em interlocucdes significativas, dar
sentido as repeticdes necessdrias para a compreensao de um conceito e estabelecer sistemas

de referéncias que possibilitem sua insercao no processo pedagdgico.

Assim, sem criar o novo, o que nao € seu objetivo uma vez que tem historicamente a
responsabilidade de transmitir os conhecimentos sistematizados pela sociedade, a escola
pode permitir que o aluno atribua sentidos a esse conhecimento. Novos sentidos ampliam
sistemas de referéncias através de novas associacdes no funcionamento cerebral, as quais
se estabelecem através da linguagem e passam a constituir um sujeito que, possivelmente,

marcado pela escolarizacdo, tenha a chance de um novo posicionamento em nossa sociedade.

141



142



6. A busca pelo sentido

As reflexdes realizadas para discutir os processos pedagdgicos indicam que entre o
sujeito e o objeto existe o discurso e que o discurso produzido pela cultura social ao longo
da histéria prevé interlocutores ativos em seu meio (Bakhtin, 1929). A linguagem
possibilita que o conhecimento, fruto da experiéncia da humanidade, seja transmitido pelos
processos de aprendizagem, fazendo, de acordo com Luria (1979), com que as fungdes
cerebrais superiores dos sujeitos evoluam para sua insercdo significativa nos contextos
histéricos. E a partir dessa posi¢io que se percebe a importancia essencial da mediagio em
praticas discursivas para que o conhecimento a cerca de um objeto adquira um sentido

histdrico para sujeitos que t€ém, como condi¢do, aprender com o outro.

Na perspectiva da escola publica, é importante refletir sobre o aprender com o
outro, em um contexto pedagogico, através da no¢do de conflito. Freud, em seus estudos
iniciais de 1895, afirma que o conflito sempre estard presente no aprendizado humano. A
discussdo da nogdo de conflito foi importante para essas reflexdes sobre a atividade de
mediacdo porque ela indica que tal atividade pode se tornar mais efetiva na medida em que

ndo negue a presenca do conflito, mas ao contrario, possa lidar com ele.

Com esse objetivo retomo a descricdo, feita por Freud (1895), da relagdo entre os
processos primdrios e secunddrios no funcionamento do Sistema Nervoso, fonte inicial dos
conflitos humanos e presente nos processos de ensino-aprendizagem. Como j4 foi visto, de
acordo com Freud (1895), nenhuma operacdo desse sistema pode ser entendida sem considerar
sua necessidade em manter a energia nos niveis mais baixos possiveis € a sua consequente
tendéncia de se livrar da energia através de vias muito facilitadas que possam, por isso,
promover descargas motoras imediatas da tens@o. A tensdo resultante da impossibilidade de
descarga completa é sentida, permanentemente, por todos, como desprazer; por isso, O
Sistema Nervoso apresenta, permanentemente, fendéncia ao erro se ndao houver uma
intervencdo proveniente do meio que impeca a descarga dos investimentos energéticos
recebidos. Partindo do pressuposto de que para o homem esse meio € social, entende-se que
essa intervengdo vem de relacdes sociais, ou seja, vem de um outro mais experiente, vem

pelos processos de mediagao dentro ou fora da escola.
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A reflexdo sobre a propagacdo de conhecimentos sociais sistematizados deve
considerar que o sujeito em sua histéria forma conceitos que se tornam, como ja foi dito,
representados em seu funcionamento cerebral por vias muito facilitadas pela frequéncia de
uso. Portanto, o aparecimento de representacdes facilitadas pelo funcionamento cerebral
nas situagdes de mediacdo deve ser compreendido como uma realidade fisiolégica que
atinge todo ser humano, o que quer dizer que, dentro da escola, atinge igualmente a professores
e alunos. Na escola atual, as posi¢des dos professores se automatizam em posicoes
resultantes de praticas padronizadas, por anos a fio, por uma metodologia que pressupde a
transparéncia da linguagem (Tfouni, 1992 e 1995; Coudry, 1993; De Lemos, 1998) e os
alunos se tornam automatizados em solugdes do senso comum, pois ficam impossibilitados,
na maioria das vezes, de interagirem nas praticas que deveriam levar a novos posicionamentos
no processo. Desse modo, os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico ficam
distanciados e um encontro significativo entre eles ndo acontece, evidenciando o conflito
gerado pelas descargas padronizadas em seu funcionamento cerebral em que deveria haver

uma ampliacdo da rede associativa.

O processo de mediagcdo, conforme proposto pelo quadro tedrico da ND, com base
em Vygotsky (1926), pode contribuir para a solucio desse conflito’’, na medida em que
entende que essa atividade pode regular a situacdo interativa relacionada a aprendizagem
através da linguagem. Considerando a linguagem como indicadora de qualidade nos
processos conscientes (porque mantém a energia no sistema nervoso para os envolvidos no
processo) e como um sistema de cddigos culturalmente elaborado, € possivel inserir a
situacdo no contexto histérico da aprendizagem. Em uma mediacdo em que, pela
linguagem, o professor se deixa atingir pelas necessidades de compreensdo de seus alunos,
provavelmente, hd um aumento de tensiao no funcionamento do sistema nervoso; o que gera
uma atengio para sua pratica que promoverd uma diminui¢do das descargas automaticas e

padronizadas pelo uso e uma consequente ampliacao de sua rede associativa com relagdo ao

37 ~ . . g . ~ g s . . . .- .
A no¢ao de COFlﬂllO aqui discutida ndo € vista nos termos p1agetianos de um conflito cognitivo, mas sim se

refere a proposta freudiana; a qual é definida como a relagdo entre os processos primarios de descarga e os
secunddrios necessarios a manutencdo de energia nos processos de aprendizagem. Para Piaget (1973),
conflito € o fendmeno que provoca um desequilibrio dos esquemas mentais ja estabelecidos pelos
processos de assimilagdo e acomodacdo para o desenvolvimento do sujeito.
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ensino contextualizado, que dé sentido ao contetido em questdo. Ao mesmo tempo, ou seja,
na mesma situacdo de mediacdo, o aluno que se deixa atingir pelas intencdes discursivas
que o professor apresenta, provavelmente, tem um aumento de tensdo no funcionamento do
sistema nervoso. O aumento de tensdo gera, também, no aluno, uma atitude de atengdo
(Vygotsky, 1926) para a pratica proposta que promoverd, além da diminui¢do das descargas
automaticas e padronizadas pelo senso comum e pela frequéncia de uso, uma redistribuicao
da energia em novas vias que podem ser superassociadas, por processos identificatorios

permeados pela linguagem, as vias ja estabelecidas formando os conceitos cientificos.

Essa busca por acédes especificas, nesse caso de fazer conhecer o objeto e de
conhecer o objeto, envolve 0s processos secunddrios que através da linguagem dao sentido
a essas acdes. Isso se torna importante porque a passagem dos processos de descarga aos
que levam a agdes especificas através da mediacdo mantém, na escola, a ideia de conflito,
pois as descargas padronizadas ndo sdo suficientes, nem para os alunos e nem para os
professores no trabalho curricular de conceitos cientificos. Nessa perspectiva, a inser¢ao na
escola pode ser entendida como uma exigéncia da vida (Freud, 1895); dessa forma, a escola
nao pode ser vista como um ambiente exclusivamente de prazer, como proposto pela
abordagem construtivista, a escola deve, sim, ser vista como um ambiente que instaura,
necessariamente, um conflito. Esse pressuposto evidencia a necessidade de que o mediador
consciente contextualize a situa¢do de aprendizagem, integrando as possibilidades de
conhecimento e os objetivos dos envolvidos no processo pedagdgico, para que as exigéncias se
tornem inteligiveis e motivadoras a manutencdo da tensdo envolvida nos processos de
ensinar e aprender o conceito em questdo. No processo, a tensdo € necessdria para que a
energia seja suficiente para percorrer todas as vias associativas a ele relacionadas; em outros
termos, ao ser inserida no Sistema Nervoso pela linguagem, a tensdo encaminhard essa
energia, de forma consciente, originando o pensamento cognitivo que leva a uma compreensao
ativa do processo pedagdgico para todos os envolvidos. Assim, os dois sujeitos do processo

serdo afetados por uma possivel renovagdo das praticas pedagégicas.

A compreensdao do papel da linguagem, no funcionamento do Sistema Nervoso
durante o processo de mediacdo, promove um encontro consciente entre os envolvidos na

busca de sentido para o objeto a ser conhecido. Um encontro porque professor e aluno estao
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em um mesmo processo de busca de uma via de conexdo no funcionamento cerebral que
faca sentido para o conhecimento do objeto e consciente porque permeado pela linguagem.
Dessa forma, sem sair de sua posi¢do de mais experiente, dentro do campo de conhecimento
em que o objeto se encontra, as praticas de mediacdo orientadas discursivamente podem
transformar as relagdes professor-aluno, dando a elas mais simetria, equilibrio e autenticidade.
Uma mediagdo assim proposta pode ampliar a reflexdo a respeito da afirmacdo de Dolto
(1999) de que a escola poderia ser o encontro de dois espiritos férteis, um encontro genital,
e nao digestivo, no qual, simbolicamente, os envolvidos no processo engolem e devolvem,

mecanicamente como no metabolismo, um dever para agradar.

Ao final do processo, as redes de conexdes cerebrais estardo ampliadas, tanto para
os professores que compreenderdo novas formas de inser¢do significativa do conceito
relacionado ao seu conteddo, como para os alunos que compreenderdo o sentido de um
conceito em um determinado contexto histérico; ambos serdo, assim, produtores de sentido.
E vale considerar a possibilidade de que um ego refor¢ado pelo novo sistema de referéncias
constituido por novas vias associativas estabelecidas no processo de mediacdo, que passa a
constituir o sujeito, provoque um aumento da autoestima dos envolvidos: do professor por
ser capaz de ensinar e do aluno por ser capaz de aprender (e ndo por estar livre da
repeténcia). Sujeitos, normalmente apagados pelos mecanismos presentes nos processos
pedagogicos padronizados, voltariam a se posicionar, agindo contra o estado de alienagao

que impera na escola atual.

Essa perspectiva da mediagdo, que parte do pressuposto de que sdo 0s processos
secunddrios que levam ao pensamento cognitivo, se torna importante e se posiciona contra
a metodologia que orienta a escola publica atual, porque aceita como essencial um aumento
de tensdo no Sistema Nervoso. Portanto, essa perspectiva aceita como necessario que uma
catexia tenha intensidade suficiente para percorrer as dreas associativas o mais amplamente
possivel. Esse pressuposto leva a compreender que o conflito é parte intrinseca do processo,
impedindo ilusdes que procurem solucdes para os problemas em mediagdes que diminuam
as tensoes através de ndo intervengoes nas dificuldades do aluno. A mediacdo deve, sim,
fazer com que a tensdo seja motivadora e parte de uma interagdo significativa para que a

sensacdo de desprazer nao se torne motivo de fuga do processo pedagdgico. Deixar que o
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aluno construa seu préprio conhecimento, sem preparo € sem interven¢do em suas dividas
ou dificuldades, ¢ abandond-lo ao risco de ndo chegar, por falta de investimento ou

descarga imediata de forma irrefletida, ao pensamento cognitivo.

Nesse sentido, a Progressdo Continuada, na forma em que funciona na escola atual,
na qual o desempenho do aluno, muitas vezes, ndo faz diferenga, ndo tenciona, tornando-se
um fator de risco a aprendizagem. Nio se trata de acreditar que a repeténcia se constituiria
como motivo de formacdo do pensamento cognitivo, ela nao €, mas tem contribuido com o
descaso dos professores ao ensinar, bem como ao dos alunos em estudar. Sem estudar, os
alunos perdem uma importante oportunidade de facilitar as vias recém-adquiridas pelo
processo de frequéncia de uso, permitindo que as vias anteriormente estabelecidas em
conceitos cotidianos, na maioria das vezes, prevalecam sobre as mais recentes. E importante
considerar que muitos alunos, na escola publica atual, nunca estudaram para uma avaliagdao
e nunca realizaram um trabalho proposto sem que isso faga a menor diferenga em seu
processo de escolarizacdo. A realidade da escola ndo os atinge mais; contudo, segundo
Marcuse (1968), € lidando com a realidade que o principio do prazer pode ser sublimado
em processos secunddrios que solucionem os conflitos através do acesso ao trabalho e a
cultura, dai € que a falta de um principio de realidade aliena e afeta o desempenho social

do sujeito.

Nesse contexto, a possibilidade de que a realidade da escola atual venha a atingir os
sujeitos envolvidos no processo pedagdgico estd no sentido dado ao vinculo afetivo que se
estabelece entre professor e aluno através da mediacdo, considerando que, como descreve
Vygotsky (1926), toda emog¢do é um chamamento a a¢do. Na escola atual, a mediacdo € a
unica responsavel pelo investimento energético do Sistema Nervoso quando consegue a
constru¢do partilhada de sentidos (Coudry, 1988) produzidos no processo de ensino-
aprendizagem para um determinado conteido. Esse objetivo € alcangado, através da
linguagem, em vivéncias significativas que restrinjam o uso da linguagem como
autorreferéncia, de forma padronizada. Praticas discursivas, ao possibilitarem um sistema
de referéncias significativo, podem permitir que os alunos saiam da experiéncia muda que
ttm com a linguagem para uma experiéncia de compreensdo semdntica que se torna

constitutiva dos sujeitos (Benveniste, 1996), em seus contextos socio-histdricos.
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Considerando o contexto sdcio-historico como condi¢do para o funcionamento
cerebral através da linguagem, se faz necessario a discussdo de uma nova possibilidade na
interpretacdo dos “erros” para que as praticas de ensino se tornem renovadas. A escola, que
tem por responsabilidade transmitir o conhecimento socialmente sistematizado as novas
geracOes, deve considerar que uma aprendizagem significativa ocorre quando, em um espago
dialégico, os conceitos cotidianos se cruzam com os conceitos cientificos (Vygotsky, 1934),
0 que, no dizer de Freud (1895), seria a ocorréncia de superassociagdes. Em praticas
discursivas, essa op¢do dialdgica permite que se valorize a atitude responsiva (Bakhtin, 1929)
dos alunos, entendendo que, muitas vezes, suas respostas funcionam como um dado-achado
(Coudry, 1996) porque mostram o posicionamento do aluno com relacdo ao objeto de
estudo. Esses dados indicam, na maioria das vezes, as facilitacdes estabelecidas pelo aluno
em sua histdria e, consequentemente, suas possibilidades associativas que podem orientar

as contextualizacdes necessdrias ao aprendizado.

O conceito de dado-achado pode se articular, relacionando teoria e dado como
indicacdo do processo em andamento, ao conceito de Vygostsky (1934): zona de
desenvolvimento iminente. Esse conceito de Vygotsky representa o nivel de desenvolvimento
em que o sujeito se encontra, ou seja, o que ele ja sabe e o que pode ser atingido a partir
dai, através de uma aprendizagem mediada pela linguagem. Fica claro, entdo, que a
possibilidade de interpretar as respostas do aluno como um dado-achado pode orientar o
processo de mediacdo, tornando-o contextualizado o suficiente a ponto de prover uma
aprendizagem que faca sentido e possibilite o desenvolvimento do aluno; conforme sentido

dado por Vygotsky (1934), ou seja, a aprendizagem precede o desenvolvimento.

Conforme descrito por Freud (1895), as cadeias associativas assim produzidas
sempre apresentardo uma relagdo entre o que ja se conhece (o velho) e o que se vai
conhecer (0 novo), uma vez que as representacdes mais recentes sempre levam junto as
mais antigas, pois estdo vinculadas na rede de funcionamento cerebral. Por outro lado, as
mais antigas sempre estdo mais facilitadas, por isso mais automatizadas podendo prevalecer
em situagdes irrefletidas. E, muitas vezes, € por desconhecer a mobilidade da barra que
separa o velho do novo (Coudry, 2010) que muitos processos de avaliacdo pedagdgica

promovem julgamentos da ndo aprendizagem do aluno, porque sem mediagdo o novo nao
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acontece. Esses julgamentos resultam da insensibilidade por parte da institui¢do escolar de
tolerar tal instabilidade, porque, concebendo “o conhecimento como algo exato e
cumulativo, pretensamente cientifico”, a escola ndo abre mao de, didaticamente, disciplinar
a aprendizagem (Geraldi, 2003, p. 117). Em uma postura discursiva, a escola poderia
aumentar o nimero e diversificar as situacdes de uso, contextualizadas pela linguagem,
para as novas representacdes; a escola ndo sé poderia amplid-las, como torna-las facilitadas

e disponiveis em variados contextos sociais.

A diversificacdo das atividades pedagdgicas se torna essencial quando vista sob a
perspectiva do funcionamento cerebral nos processos de ensino-aprendizagem. Como ja foi
dito, a mediacdo deve promover a percepc¢ao clara e inteligivel do objeto a ser conhecido,
em um determinado contexto sécio-histérico. Essa percep¢do provoca, no sujeito, a busca
por uma via de descarga significativa através da linguagem que orienta os processos de
identificacdo, ou seja, processos que se dao pela catexia de uma via responsavel por uma
imagem mnémica associada a percep¢do. Se a imagem perceptual for idéntica & mnémica
ocorre descarga imediata, facilitando a via, se ndo for, vérias vias s@o catexizadas, em fungao
de uma mediacdo eficiente para que se mantenha o investimento através da linguagem,
criando superassociagdes com os novos componentes da percep¢do. A compreensao dessa
dissecacdo do objeto, por processos psiquicos orientados pela linguagem, remete a
descri¢do de Vygotsky (1934) para a formacao de conceitos verdadeiros, na qual o sujeito
parte de situacOes descritivas concretas até que as caracteristicas do objeto sejam abstraidas
e sintetizadas na palavra. A diversificacdo das situacdes de aprendizagem pode, assim,
obter a ampliacdo da representacdo do objeto que, de acordo com Freud (1895), permanece
aberta a novas associagdes, por meio de sua inclusdo em redes associativas ja existentes.
Por outro lado, essas situagdes podem, também, promover oportunidades de repeticdes
contextualizadas que provoquem a facilitacdo de vias recém-adquiridas na formacdo do

conceito trabalhado.

Novas vias associativas, constituidas por situagcdes diversificadas e contextualizadas
por diversos campos de atividade, podem, ainda, permitir deslizamentos de sentidos,
aumentando as oportunidades de inser¢ao dos sujeitos na sociedade. Além disso, mesmo na

busca pela singularidade do sujeito, para inscrevé-lo em um discurso coletivo socialmente
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produzido, é necessario considerar a importancia da diversificagdo no processo pedagdgico;
pois tal singularidade, dada pelas vias facilitadas que constituem o sujeito, é fruto de sua
vivéncia ao longo de sua histéria em seu meio social, o que d4 uma permanente condi¢ao
coletiva em sua constituicio (Pfeiffer, 1995). O sujeito € heterogéneo em sua formagao, por
isso ndo se pode esperar que tenha um aprendizado linear e homogéneo; e essa € mais uma
situacdo em que se estabelece um conflito nas situacdes de aprendizagem. Os professores
devem considerar, ao desenvolverem suas praticas pedagdgicas em turmas numerosas
(como as da escola publica, que tém em média 40 alunos), essa heterogeneidade, orientando
o trabalho com ag¢des especificas, através da linguagem, para que venham a fazer sentido

para o maior nimero possivel de alunos.

6.1. A busca de sentido pela escola

Assumir, pelo viés teérico da ND, uma concepcdo sdcio-histérica da educagdo,
apoiada em praticas pedagdgicas discursivas, é renovadora, porque se passa a considerar a
interacdo como constitutiva do processo de aprendizagem e, consequentemente, do
desenvolvimento das fung¢des cerebrais superiores dos alunos. Renovador porque a
metodologia que orienta a escola atual pretende que o processo de compreensao dos objetos
ocorra no plano individual, desconsiderando o trabalho coletivo pressuposto pela mediagdo

(Padilha, 1997) e pelo contexto discursivo. De acordo com a autora:

(...) a escola se acomoda aos problemas excluindo da a¢o institucional
tudo o que exige pensamento abstrato, restringindo-se ao dominio dos
recursos visuais e concretos - atividades isoladas e artificiais; mostra
desconhecimento da forca que tem a cooperacdo, a interacdo e o fazer
junto, com metas a avangar a partir do nivel real de conhecimento.
(Padilha, 1997, p. 88).

Desconsiderando que os processos interativos, que provocam respostas € posicionamentos
dos sujeitos, sdo caracterizados por um funcionamento discursivo capaz de promover uma
compreensdo ativa dos conceitos, o sistema educacional, como jé foi dito, apaga os papéis
do professor e do aluno levando-os ao estado de alienagcdo. A alienacdo no processo de
mediacdo faz com que a aprendizagem de conceitos se perca e o conteido curricular deixe

de integrar o sistema de referéncias do aluno. Sem referéncias para a compreensdo do
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mundo que os cerca, ou seja, sem poder compreender a escola, esses alunos (e professores)

se tornam excluidos na escola.

Na escola atual ocorrem duas importantes formas de exclusio dos sujeitos®®; as duas
partem de julgamentos que se baseiam em processos pedagdgicos a-histéricos, nos quais se
acredita na transparéncia da linguagem (Tfouni, 1992 e 1995; Coudry, 1993; De Lemos,
1998) e nas capacidades inatas dos sujeitos para a aprendizagem, que assim sé precisam
“aprender a aprender”: uma delas € a inclusdo em patologias do ndo-aprender (Moysés e
Collares, 1992); a outra consiste no julgamento do cariter do aluno que passa, entdo a ser
considerado desinteressado, vagabundo ou marginal, notando que essa forma de exclusao

atinge e marca profundamente os menos favorecidos.

Muito ja te se discutido sobre a patologizacdo do ensino e de como o discurso
cientifico tem sido utilizado como um dispositivo de poder (Foucault, 1971) para livrar as
institui¢cdes sociais de suas responsabilidades, culpabilizando, de maneira perversa, o
sujeito que nao aprende. Na escola, o ambiente é padronizado e idealizado por diversas
crengas, entre elas a de que o professor é um facilitador, como ja foi dito; termo que nao
explicita a fun¢do, mas deixa implicito que o ambiente estd facilitando o aprendizado,
portanto, o aluno pode e deve construir seu conhecimento™. Sem um contexto que propicie
investimentos para o estabelecimento de processos secunddrios, as normas de descargas em
vias padronizadas que se constituem no funcionamento cerebral dos alunos podem ser

entendidas como suficientes para a manutencao de seu equilibrio no ambiente escolar.

Dessa forma, esses alunos se isolam (o que também € esperado de quem deve
sozinho construir seu conhecimento € mais ainda se devem fazer isso em um contexto

padronizado) e se alienam do processo pedagdgico idealizado. Mas, a idealizagdo, por parte

¥ E importante lembrar a existéncia de um 3° tipo de exclusio que afeta os alunos sem dificuldades com a
linguagem, que se adaptaram ao processo pedagdgico e, portanto, tém bom desempenho, mas que sdo
tolhidos pelo sistema (o qual limita o processo com o objetivo de escamotear os problemas da escola
publica). De maneira geral, esses alunos ficam isolados, sem uma participagéo efetiva com medo de serem
ridicularizados ou agredidos pelos colegas que, em sua maioria, estdo em outro momento do processo de
aprendizagem, dado a progressao continuada.

Existe uma grande diferenca entre: o que Freud propde para facilitar as vias associativas da rede de
conexdes cerebrais através de repeti¢des que facam sentido em situacdes de aprendizagem diversificadas e
interativas; e, a atividade de facilitar a aprendizagem prevista pela metodologia construtivista, na qual o
papel do professor € limitado pela ndo intervengdo nas situacdes de aprendizagem padronizadas.

39
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da escola, do ensino que estd oferecendo vem agravar o mecanismo de patologizacdo; o que
ocorre quando a escola acredita que seu ambiente facilita o aprendizado e que, entdo, se o
aluno ndo aprende € porque tem mesmo uma doenca. A partir dessa conclusdo por parte da

escola, na maioria das vezes, a questao passa para a area médica.

No discurso médico, segundo Clavreul (1978), o conhecimento das doencgas se
identifica a sua classificacdo, € um conhecimento sobre a doenca e ndo sobre o sujeito, o
efeito € desumanizador e o que define a entrada nesse discurso é a nomeacdo da doenca, o
diagnéstico. Conforme Clavreul, o diagndstico € um aprisionamento, mas, apesar disso, traz
alivio, nesse caso, para a familia e a escola, que se apoiam na autoridade socialmente
estabelecida para o discurso cientifico (sindbnimo de verdade para a civiliza¢do), buscando
se eximirem de suas responsabilidades. Foucault (1975) afirma que no instante em que a
sociedade diagnostica a doenca exclui o sujeito; e, em minha experiéncia, posso observar
que € assim que acontece na escola, na qual as dificuldades pelas quais o aluno passa nas
préticas padronizadas s@o interpretadas como sintomas. A doenga confere ao “doente” um
verdadeiro estatuto social, passando a ter, através do discurso médico, sua posicdo social
legitimada e, ainda, a ter certas condi¢des de sobrevivéncia garantidas, inclusive dentro da
escola, na qual praticas especiais de ensino devem ser desenvolvidas, tais como, atividades
diferenciadas, o ndo uso da escrita, avaliagdes orais, etc. Apesar disso, na maioria das
vezes, 0 que ocorre na sala € o abandono do aluno, sob a argumentacdo de que o professor
ndo tem preparo para lidar com doencas.

Na prética, o diagndstico impede a possibilidade de uma intervengdo significativa
nas dificuldades de leitura e escrita desse sujeito, que nunca chega a lidar com seus problemas
e se mantém na posi¢do de doente, sem realmente o ser. Por esse motivo, possivelmente
ocorre uma diminui¢@o das oportunidades de investimentos em processos associativos previstos
para o funcionamento cerebral nos processos de aprendizagem, que ja se encontravam
restritas pelas praticas sem sentido para os alunos, alienando ainda mais o sujeito que carrega
consigo o peso do diagnéstico. Esse funcionamento ndo estd, portanto, caracterizado por
problemas anatdmicos ou fisioldgicos, mas sim, de acordo com Mecacci (1987), por
problemas sécio-histéricos. Padilha (2000) discute em seus estudos que a visdo inatista das

capacidades de aprendizagem coloca a doenga no sujeito e a visdo discursiva a coloca na
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sociedade. Nesse sentido, Coudry e Possenti (1983), nas pesquisas sobre a avaliacdo da
afasia, também afirmam que os estudos discursivos podem provocar um deslocamento da
nog¢do do patologico. Esses autores podem, nesse contexto, contribuir para a reflexdo sobre
a importancia de que praticas pedagdgicas discursivamente orientadas se estabelecam na
escola, promovendo, através da linguagem, um desenvolvimento significativo do

funcionamento cerebral na aprendizagem para todos os envolvidos no processo.

Foucault (1975) afirma que, a partir da medicalizacdo, o discurso médico vai se
prestar a protecdo da sociedade, através da autoridade cientifica, contra os perigos que
minam o seu interior, constituindo uma defesa que garantird a ordem social. Apesar da
possibilidade de defesa, a sociedade atual ndo conta apenas com esse dispositivo de poder
para a manutencdo de sua ordem. Como ja foi dito, julgamentos a respeito da posi¢do do
aluno na sociedade, reconhecida como consequéncia de seu cardter, tem sido outro fator de
exclusdo dos alunos. Esses julgamentos se apoiam em outro dispositivo de poder; um
dispositivo que, como diz Foucault (1971), regulamenta alguns pressupostos de igualdade
de oportunidades para a manutencdo da sociedade neoliberal que determina os principais
eixos de nossas politicas educacionais. Eagleton (1997) ressalta que as fungdes legitimadoras
da ideologia significam, através de politicas sociais, os seus interesses. Essa significacio se
d4, no caso da escola, através da aparéncia de liberdade e de igualdade de condi¢des para
que acontecam nos processos escolares relagcdes de aprendizagem que resultem em
desenvolvimento igual para todos os membros da sociedade, que teriam, entdo, igualdade

de oportunidades no mercado de trabalho.

Nesse ideal pedagdgico cabe discutir a fungdo ideoldgica da proposta construtivista,
escolhida como método de ensino para as escolas publicas (em especial as que discuto aqui,
pertencentes ao estado de Sao Paulo) que t€ém por lema o “aprender a aprender”. De acordo
com Duarte (2012), esse lema significa, para muitos intelectuais da educagdo atual, um
simbolo de posi¢des pedagdgicas inovadoras e democréticas, pois € considerado como uma
importante aproximacio das necessidades dos sujeitos aprendizes e da sociedade futura.
Entretanto, essa metodologia tem, de diferentes maneiras, através de principios bdsicos
afinados com os projetos neoliberais, atuado decisivamente como um mecanismo de

exclusao social dos alunos da escola publica.
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A pedagogia centrada na nocdo de “aprender a aprender” tem retirado da escola a
tarefa de transmissdo do conhecimento, desvalorizando o papel do professor ao negar a
importancia do ato de ensinar. Embora essa negacdo seja valorizada na escola publica,
esvaziando seus processos pedagdgicos, o ato de ensinar € valorizado e até aprimorado nos
processos pedagdgicos da rede privada. A crenga de que o aluno pode “construir” seu
conhecimento a partir de sua realidade concreta, isto €, a partir de seu cotidiano, impede a
difusdo dos conhecimentos sistematizados que sdo valorizados pela sociedade e, por esse
motivo, sdo importantes instrumentos para a inser¢ao do sujeito em seu contexto historico.
Tal crenga também nao permite a percepcao de que o ato de ensinar estd sendo incluido em
um dispositivo que estabelece a aceitacdo da limitacdo imposta pelo cotidiano alienante e

excludente desse aluno.

De acordo com Duarte (2012), assimilar conteddos cotidianos como suficientes na
pratica educativa legitima, de um ponto de vista ideologicamente ético, as desigualdades
sociais, além de tornar o processo pedagdgico sem conteido significativo. Como ja
discutido, esse conteido significativo, conforme descrito por Vygotsky (1934), sé seria
possivel pelo encontro desses conceitos cotidianos com os cientificos, através de uma
mediacdo que fizesse sentido porque orientada pela linguagem. De acordo com Duarte
(2012), os dispositivos atuam no sentido de lancar os menos favorecidos nao s6 na miséria
material, mas também na miséria intelectual. Saviani (1997) j4 alertava para a importancia
do conflito provocado pelo fendmeno de rebaixamento vulgar da cultura para as massas,

que ocorria concomitantemente com a sofisticacio da cultura para as elites.

Nessa perspectiva, ¢ comum observar que todos os profissionais ligados a educagdo
reconhecem os direitos da populacdo a igualdade de acesso aos bens relacionados a
sobrevivéncia (alimentagdo, saide, seguranca, etc.), bem como o direito a igualdade de
tratamento as minorias; mas € notorio que o direito a educagdo e cultura ndo obtém o
mesmo reconhecimento de sua importancia. De acordo com Candido (1971), apesar de toda
a boa vontade € dificil perceber que todos necessitam de cultura, se ignora o efeito de
organizagdo pessoal que proporciona e que leva, por consequéncia, a uma maior humanizacdo.
Refletir sobre esse efeito organizador é de grande importancia para a andlise da exclusdo na

escola publica, pois permite uma retomada dos estudos de Freud (1895) sobre a estruturacdo
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egoica. Para Freud, essa estrutura é formada pelo conjunto de vias facilitadas que
canalizam a energia para descargas motoras através de processos secunddrios facilitados

pela linguagem, ou seja, em processos dotados de sentido que constituem os sujeitos.

A aprendizagem, considerada como provocadora de ampliacdo da rede de conexdes
cerebrais, refor¢a a estruturacdo egdica para a inser¢do dos sujeitos em seu meio. No
contexto escolar padronizado pelo ideal da “realidade do aluno”, muitas vezes, ocorrem
descargas motoras desorganizadas, tipicas de processos primdrios, mas necessarias a
manutencido do nivel de energia do sistema, provavelmente porque o sujeito ndo tem a
contextualizacdo necessdria para utilizar a energia na conexao de novas vias associativas
em seu funcionamento cerebral. A desorganizacdo dessas descargas € interpretada no meio
social e, principalmente, na escola publica, ndao como hiperatividade (interpretagdo que é
dada aos mais favorecidos), mas, sim, como indisciplina ou descaso e, em alguns casos,
como predisposicdo a violéncia, os principais fatores da exclusdo dos alunos na escola

publica e da sua insercdo em uma situag@o de risco social.

Para refletir sobre uma pratica pedagdgica discursiva que amplie as referéncias
culturais para uma melhor organizacdo egdica dos alunos, torna-se importante discutir
outro mecanismo de controle social relacionado ao neoliberalismo que fundamenta a
organizacdo do curriculo escolar: as supostas “necessidades do aluno”. Esse mito origina
uma crenca na necessidade de que o conhecimento seja utilizdvel, que s6 deve ser
trabalhado “o que € util a vida do aluno” ou “aquilo que ele vai usar”. Muitas vezes esse
fundamento se relaciona ao trabalho, como no estudo de Coll (1994): Coll argumenta que
como nao se sabe em que esse aluno vai trabalhar, cabe a escola priorizar o ensino de como
trabalhar em equipes, porque essa € a competéncia mais valorizada no meio produtivo da
sociedade atual. Dessa forma, o conhecimento se vincula a necessidade de adaptacdo
passiva e alienada do sujeito as condi¢des impostas pela sociedade (Duarte, 2012). Nao se
considera o papel do conhecimento, estabelecido pela linguagem, na constitui¢ao do sujeito
e no desenvolvimento das fungdes cerebrais superiores, desenvolvimento esse previsto pela
formagdo dos conceitos cientificos (Vygotsky, 1934) e na consequente ampliacdo da rede

de conexdes cerebrais.
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Na sociedade atual, caracterizada pelo ritmo acelerado das novas descobertas e
acimulo de informagdes, o lema aprender a aprender ganha forca, pois o aluno que ndo
aprender a se atualizar sempre estard em defasagem. Embora tenha o aspecto interessante
de colocar a educacdo como um processo permanente, esse pressuposto ¢ admitido dentro
de um dispositivo que desconsidera o estado de alienacdo imposto ao aluno; um aluno que,
na maioria das vezes, ndao tem condi¢des de acessar esse conhecimento (submetido por um
curriculo atravessado por relagdes de poder, que impede a constituicdo de sistemas de
referéncias significativos), apresentando um uso limitado da linguagem em universos

semanticos reduzidos.

Esse mecanismo de controle, estabelecido pelo aprender a aprender, se fortalece
pela ilusdo de que o acesso ao saber é democratizado pelos meios de comunicag¢do e novas
tecnologias de informagdo, que diminuiriam o papel da escola em meio a tantas possibilidades
de conhecimento. Essa ideia se apoia na crenca ideoldgica de que o aluno estaria, apesar de
toda a sua alienacdo, em condi¢Oes de acessar, selecionar e sintetizar as informacdes
fornecidas por essas tecnologias de informacao (Duarte, 2012), o que na pritica ndo vem
acontecendo. Tais competéncias s6 seriam possiveis em um funcionamento cerebral com
uma ampla rede de conexdes facilitadas através da linguagem, com sistemas de referéncias
constituidos por vias associativas disponiveis a processos identificatorios € a novas
associagdes que permitissem deslocamentos entre os varios posicionamentos possibilitados

pelas varias informagdes (Freud, 1895).

As formas eficazes, do ponto de vista técnico, para a produgdo e divulgacdao do
conhecimento ndo resolvem o problema gerado pela crise da escola publica, pois ndo
promovem, na maioria das vezes, a aprendizagem, provavelmente porque, como ja foi
discutido, esta é dependente de interacOes significativas, mediadas pela linguagem, em
contextos histéricos bem definidos. Trata-se de apropriacdo de conhecimento que se da
ativamente através da transmissdo social da experiéncia historicamente acumulada
(Leontiev, 1978; Luria, 1979; Vygotsky, 1934; entre outros) e resultante de processos

secunddrios possibilitados pela manutenc@o da energia no sistema durante as interagdes.
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Freud (1929) discute o conflito e o mal estar por ele provocado na sociedade,
justificando-os pela necessidade de que seus membros renunciem as tendéncias de
utilizacdo de descargas imediatas da energia, que muitas vezes, assim como na escola
publica, se manifestam como agressividade. Freud afirma que, reconhecendo os riscos de
destrutividade de se sucumbir a esses impulsos, o ser humano percebe a importancia de que
os membros de uma comunidade se vinculem uns aos outros, contendo seus impulsos
motivados por um deslocamento dessa energia para um interesse comum. A dificuldade
imposta a esse deslocamento pelo funcionamento do Sistema Nervoso faz com que surja a
necessidade de um poder coercitivo. Para Freud, a histéria do homem é a histéria da
repressdo; no entanto, lembrando a obra de Foucault (1977), na qual ele reflete sobre o
poder e sua relacdo com o saber, o autor demonstra que um dispositivo de poder ndo se
estabelece com sucesso apenas por meios repressivos, mas, também, através de mecanismos

que tornem os dispositivos suportaveis.

Dessa forma, as politicas educacionais visam cercear as possibilidades de que a
preocupagdo com os rumos da educacdo brasileira venham a se agravar. Para tanto, a
comissdo que define os pardmetros curriculares brasileiros assume a teoria de seu
colaborador Coll (1994) na defini¢do dos chamados quatro pilares da educagdo: aprender
a viver juntos (ensinar a ndo-violéncia, a aceitacdo das desigualdades e diferencas);
aprender a fazer (ligado a adaptacdo ao trabalho, no que se refere a capacidade de gerir e
resolver conflitos); aprender a conhecer (aprender a aprender, ensinar que a educagdo se da
ao longo da vida); aprender a ser (proporcionar o desenvolvimento de talentos para que os

alunos se tornem “donos de seus proprios destinos”)™.

Em um mecanismo que, segundo Duarte (2012), visa divulgar uma mentalidade de
convivéncia pacifica, os quatro pilares legitimam as desigualdades, enfraquecendo as possiveis
reivindicagdes por justica, a0 mesmo tempo em que dissolvem as diferencgas entre educagao
escolar e cotidiana. Os guatro pilares passam a se constituir como um mecanismo de controle;

0 que permite, novamente, retomar Foucault (1995), que descreve a técnica do poder pastoral,

4 . A . o ~ . ~ R T ~

% A importéncia desse teérico e da nocdo de pilares da educagdo para a escola publica do estado de Sdo
Paulo € tdo grande que todas as provas para efetivacdo e promog¢do de professores sempre apresentam
questdes para verificacdo de seu conhecimento.
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tipica de institui¢des religiosas, mas integrada pelos estados modernos, como uma forma de
poder que se apresenta com o objetivo de assegurar a salvacdo individual, direcionando as
consciéncias dos sujeitos, possibilitando formas de individuacdo harmoniosas. Além disso, a
manipulacdo de indices de crescimento, como o IDESP“, funcionando como outro mecanismo
baseado no discurso cientifico estatistico que analisa dados manipulados, como ja foi dito,
permite a producdo de “propagandas ideoldgicas” que veiculam a crenga de que a educacio,
assim como as condi¢des de vida da populacdo, estd melhorando e que s6 ndo aprende aquele

que ndo quer, aquele que faz uma opcao, no caso da escola publica, pela marginalidade.

Da mesma forma que a escola argumenta que nio pode lidar com a doenca, ndo
pode também lidar com a marginalidade. Exclui-se, entdo, o aluno, que se torna temido ou
abandonado na sala de aula, limitado as suas experiéncias padronizadas e, dessa forma,
restringido as suas respostas provenientes de associagdes facilitadas por suas vivéncias
dentro e fora da escola. Na escola, da mesma forma que o aluno que ocupa a posi¢do de
“doente”, o aluno que ocupa o lugar do “indisciplinado que ndo quer aprender” fica sem
poder lidar com suas dificuldades de aprendizagem e sem poder se integrar na escola, pois
ndo pode se identificar com a posicao de aluno. Para todas as pessoas € inegdvel a necessidade
de pertencimento a um grupo social com o qual se identifiquem, mas o adolescente,
segundo Fiore (1982), procura no grupo uma uniformidade que lhe forneca a seguranca de
saber quem ¢&; com o adolescente, h4, entdo, um caso de superidentificacdo maciga, a servico da
seguranca emocional, pois representa a transferéncia de uma parte da dependéncia familiar
e, por isso, comporta um paralelo de submissao. Provavelmente, por esse motivo, é possivel

observar na escola publica a formagao de grupos que retinem os alunos excluidos.

Labov (1964) afirma que € necessdrio estar atento ao modo pelo qual a atitude do
grupo interfere na aquisicdo de novos posicionamentos, observando que o grupo exerce
pressdo sobre o comportamento de seus integrantes controlando e punindo qualquer adesao aos
ensinamentos escolares, assumindo uma postura tdo rigida quanto a da escola. Confirmando a
hipétese de Labov, na escola publica isso pode chegar a um ponto dificil de ser vivenciado:

por exemplo, quando um aluno “problema”, pertencente a um determinado grupo conhecido na

*1' [ndice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de Sio Paulo.
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escola, faz alguma movimento de participa¢ao das atividades pedagdgicas e, especialmente, se
for avaliado positivamente; o retorno disso deve ser feito de maneira muito particular e
discreta para ndo expd-lo ou “humilha-lo”. Em determinadas situacdes, ¢ melhor que
ninguém fique sabendo, nem ele mesmo, para evitar constrangimentos que o afastem de

futuras intera¢des possiveis no contexto escolar.

Assim como muitos tedricos da educacdo consideram os discursos relacionados ao
aprender a aprender como extremamente progressistas e voltados para a reparagdo das
injusticas sociais, muitos professores que atuam na escola também estdo convencidos por
esse ideal. Alguns professores, entre eles alguns que realizaram sua formagdo bdsica na
escola publica e a superior em instituicdes privadas, que ndo conseguem se envolver com a
qualidade do ensino, ndo chegam a conhecer outras metodologias para o processo
pedagdgico e nem a ter a compreensdo exata de como a pratica construtivista funcionaria.
Desse modo, suas atividades profissionais se tornam padronizadas pelas crencas aqui
descritas e destituidas de sentido na sala de aula. Nesse contexto, € uma pena que o
funcionamento discursivo da linguagem, o real sentido da media¢do e da importancia da
zona de desenvolvimento iminente nao possam, na maioria das vezes, serem percebidos

como essenciais ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Foucault (1995) esclarece que o exercicio do poder ndo age direta e imediatamente
sobre o outro; na relagdo de poder o outro deve ser reconhecido e mantido como sujeito da
acdo, como “sujeito livre” que tém diante de si diversas opg¢des de conduta. Em 1971,
Foucault ja havia discutido que a inclusdo em um dispositivo, muitas vezes, se di pela
vontade de verdade; portanto, a inclusdo no discurso que permeia a escola ocorre pelo
efeito de credibilidade que um discurso (fundamentado em valores cientificos, a0 mesmo
tempo em que veicula valores de justica social e inovacdo da pedagogia tradicional)
provoca no sujeito. Por esse motivo € necessario refletir sobre a posi¢do do professor que,
em uma escola descaracterizada e alienada do processo de ensino, nao pode ser reduzida ao
esteredtipo daquele que “ndo quer ensinar’”; mas deve, sim, ser vista como a de um sujeito
marcado pela histéria de sua formacgao e, aliado a isso, submetido a dispositivos que, para
mascarar seus verdadeiros interesses, padronizam a pratica pedagdgica através de uma

metodologia mal compreendida.
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Em minha experi€ncia na escola publica, observo que a maioria dos professores
apresenta boa vontade na tentativa de assumir as suas posi¢des, mas, apesar disso, nao
conseguem atingir o sucesso em seu trabalho por ndo conseguirem um deslocamento de
posicionamento, em fun¢do da falta de referéncias metodoldgicas; o que os impede de ter
uma visao critica das metodologias que estdo implicadas em suas praticas. Submetidos aos
dispositivos permeados pela vontade de verdade (Foucault, 1971), muitas vezes, o professor
tenta descobrir sozinho o significado do termo facilitador para compor suas praticas. Essa
busca, marcada pela ideologia, resulta no equivoco da neutralidade, a qual, como ja discutido,
gera um apagamento do papel do professor, que ndo poderia transmitir conhecimentos para
ndo ocupar posi¢des autoritdrias e de desrespeito ao saber do aluno. Na maioria das vezes, o
professor caminha por praticas acreditando na capacidade adaptativa do aluno ao que lhe
vem sendo oferecido pelo material diddtico disponivel, sem se preocupar se as palavras
estdo se conectando as representacdes de objeto ou em como sdo as representagdes do
objeto, inclusive durante as aulas praticas previstas ao ensino de Ciéncias, para que as

atividades facam sentido aos alunos.

Nessa realidade escolar, percebo que os vérios dispositivos de controle que atuam
na escola se apropriaram da boa vontade dos professores, transformando-a, em ultima
andlise, em uma das “provas” para a realizacdo de julgamentos a respeito do aluno. Essa
situacdo leva ao estabelecimento de diferentes estere6tipos dentro da escola, classificando
os alunos, como ja foi dito, como marginais, desinteressados, incapazes, doentes, dentre
outros. Do ponto de vista da ND, esse julgamento é baseado em uma certeza ingé€nua de
que todo o esforco da equipe escolar e todas as praticas escolares estdo totalmente voltados
para o aluno; porém, o que busquei discutir, aqui, é a importancia de se adquirir consciéncia
de que esse esfor¢o estd inserido em um dispositivo capaz de garantir a manutencdo das
posicdes ideoldgicas, que marcam os sujeitos e sdo constitutivas da sociedade. Submetida
ao dispositivo, a escola exclui os marginais, os desinteressados, 0s apdticos, os indisciplinados
porque eles fizeram por merecer, ndo querem aprender e ndo hd nada que a escola possa

fazer, e os doentes porque estes fogem de sua algada profissional, ndo é problema dela.
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Consideracoes Finais

No decorrer dos estudos desenvolvidos nesta tese sobre préticas docentes que busquem
caminhos alternativos em meio a crise em que a escola publica se encontra, assumi 0s
pressupostos de: a) Mecacci (1987), em que os limites impostos aos alunos ndo sido de
natureza fisiologica, mas sim historica; b) Pfeiffer (1995), nos quais os limites, mais do que
metodologicos, sdo ideologicos; e, ¢) Freud (1891 e 1895), Vygotsky (1934) e Luria (1979),
em que é condicdo humana aprender com o outro em contextos histdricos; e, agora,
somando a esses pressupostos, para encerrar, gostaria de refletir sobre a importancia do

quadro teérico da ND para a compreensdo do estado atual dessa instituicao.

Ao fundamentar sua teoria em um funcionamento cerebral determinado pela
linguagem, em interlocucdes historicamente definidas na constituicdo dos sujeitos, a ND
pode abarcar e contribuir para a compreensao das relacdes alienantes que se estabelecem no
processo de ensino-aprendizagem e nas relacdes entre escola e sociedade. Sem reconhecer
nos déficits sintomas ou sinais de marginalidade, a ND reconhece e d4 visibilidade aos sujeitos
constituidos por histérias de inser¢do social, ndo idealizados por um padrdo socialmente
definido, mas marcados por diferencas. Entendendo a diferenca como fendmeno que vai além
da diversidade imposta pela universaliza¢do do ensino, por considera-la como caracteristica de
um funcionamento cerebral humano vinculado aos processos histéricos vivenciados por
cada um, a ND atua, através da elaboracdo de um conjunto de contradiscursos, como um
contradispositivo (Coudry, 2010, com base em Agamben, 2009) significativo frente aos

dispositivos de controle (Agamben, 2009) que atuam na escola publica.

Como visto ao longo deste trabalho, os dispositivos de controle visam legitimar a
negacdo dos varios conflitos de interesses politicos, econdmicos e ideoldgicos que
caracterizam a escola. Esses conflitos que permeiam as relagdes pedagdgicas, no caso alguns

deles, foram discutidos nesta tese com o objetivo de compreender suas dificuldades.

A ND, com Freud (1895), vem esclarecer que o conflito basico entre os processos
primdrios (de descarga irrefletida) e os secunddrios (que promovem uma distribui¢do de
energia no sistema, nas percepcdes, associacdes e superassociagdes que levam a

representacdes de palavras que se unem as de objetos no pensamento cognitivo consciente)
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¢ caracteristico do funcionamento cerebral humano e, portanto, estard sempre presente nos
processos de ensino-aprendizagem. Isso se tais processos ndo se apresentarem de forma
alienante, que barre a atuacdo de processos secundarios que sustentam a aprendizagem. Esse é
um aspecto tedrico importante que se contrapde: a crenca de que a Progressao Continuada
pode resolver os conflitos eliminando a tensdo; e, a crenga em uma escola como lugar de
prazer, na qual o aluno aprende brincando. Esse € um aspecto que indica uma das necessidades
de contextualizacdo das praticas pedagdgicas: entender seu sentido, tornd-las motivadoras e

compreensiveis para que possa ter lugar a atitude de atengdo, preparando um novo caminho.

Nessa perspectiva, a ND vem reafirmar a importancia da mediacdo em processos
pedagogicos possibilitados pela atitude de atencdo que envolve tanto o preparo do
professor quanto a atitude do aprendiz. A mediac@o passa a ser vista como um processo no
qual um sujeito mais experiente se coloca como intermedidrio ente o sujeito e o objeto de
conhecimento através da linguagem; considerando-a como a responsavel pela regulacdo do
funcionamento cerebral nos processos de ensino-aprendizagem, porque orienta a descarga
da tens@o gerada pela atitude de atengdo em vias motoras relacionadas a linguagem. Nesse
processo, de acordo com teorizacdo da ND, a linguagem torna conscientes os sentidos
relacionados aos conteidos escolares, historicamente reconhecidos como relevantes pela
cultura da sociedade, aumentando as possibilidades de insercdo social dos envolvidos no
processo, pois o sujeito que passa a atribuir sentidos diferentes ao mundo que o cerca tem a
chance de ser e agir de maneiras diferentes. A linguagem possibilita, assim, modificacdes
na autorregulacdo de mediadores e alunos, fazendo com que a mediacdo se torne um lugar
de encontro consciente entre sujeitos da linguagem. Essa concep¢do de mediac@o impede o
estado de alienagc@o porque impede a crenga de que o aluno deve construir seu conhecimento
aprendendo a aprender e porque, assim vista, a mediacdo envolve necessariamente a
intervencdo. Em praticas pedagdgicas discursivas para a formagdo de conceitos verdadeiros,
orientadas pela ND para a contextualizag¢do das situacdes de aprendizagem, o que ocorre € a
constru¢do partilhada de sentidos e ndo a constru¢cdo do conhecimento, até porque, como

foi muito discutido neste trabalho, construir conhecimentos nao € funcio da escola.

Muito se tem discutido na escola atual sobre a necessidade de que as avaliacdes

tenham o objetivo de ajustar as praticas de ensino a realidade do aluno. A ND pode
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contribuir muito para a reflexdo dessa orientacdo através da conceituacdo de dado-achado
(Coudry, 1996) como um indicador da posicdo do sujeito com relacdo ao objeto. No caso
da escola, esse conceito pode ser aplicado na interpretacdo dos resultados das avaliacdes,
pois ao articular teoria e dado pode-se mostrar o caminho percorrido pelo sujeito no
processo, dando indicagOes das associagdes que sujeito ja fez e ainda pode fazer com relagao
ao conteido tematizado. Em uma mediagao significativa, esses dados podem ser observados
continuamente, independente de processos avaliativos, dando indicagdes de como as
préticas devem ser contextualizadas para promover a aprendizagem. Nesse sentido, o conceito
de dado-achado pode, como ja foi dito, se articular a outro conceito de grande importancia
para a ND: o conceito de zona de desenvolvimento iminente; o qual indica o nivel de
desenvolvimento em que o sujeito se encontra, ou 0 momento no processo, € o que ainda
pode ser atingido (Vygotsky, 1934), orientando a mediagdo em processos significativos, o

que deve ser um objetivo da escola.

A incorporagdo de discursos que facam sentido acerca de um objeto de estudo,
vinculando os conceitos cientificos aos cotidianos do aluno, forma uma rede de associagdes
no funcionamento cerebral que estabelece um sistema de referéncias (Franchi, 1992) que
constitui o sujeito através da linguagem; pois, de acordo com Freud (1895), € a rede de vias

facilitadas no sistema nervoso que forma o ego.

A teorizacdo a respeito de um sujeito assim constituido pela linguagem € uma das
maiores contribui¢des para que as reflexdes realizadas nesta tese pudessem ser uteis para a
andlise do estado de alienacdo em que se encontram os alunos da escola publica. E a rede
de associagdes gerada pelos sentidos atribuidos aos conteidos da aprendizagem que podem
sustentar os processos de identificacdo, permitidos pelo histérico e pelo simbdlico, que
caracterizam a formacg@o do pensamento cognitivo (Freud, 1895); e, sem essa rede, portanto, as
percepgdes oriundas do mundo externo ndo podem ser interpretadas causando o isolamento
e a alienacdo dos sujeitos. Pressupondo, além disso, as formas de uso da linguagem
estabelecidas pelas descargas motoras que ocorrem nos processos verbais e ndo-verbais, a
ND permite a compreensdo da desorganiza¢do observada na interacdo desses alunos, que

apresentam defasagens nesse uso, na escola e em contextos sociais mais amplos.
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Dessa forma, ao assumir a importancia da aquisi¢ao da fala, leitura e escrita para a
elaboracdo de referéncias que possibilitem descargas do funcionamento cerebral que levem
a uma compreensdo significativa dos processos mediados de ensino-aprendizagem,
estabelecendo atitudes responsivas e ativas (Bakhtin, 1929) através de um pensamento
cognitivo consciente (Freud, 1895), a ND se torna um importante contradispositivo
(Coudry, 2010) aos dispositivos de controle (Agamben, 2009) que atuam na escola. Tal
abordagem se posiciona, portanto, contra os dispositivos que estabelecem na escola crencas
sobre a possibilidade de se construir (os proprios) conhecimentos, sobre a necessidade de
manter o conteido adequado a realidade do aluno, a possibilidade de sua utilizacdo, bem
como sobre julgamentos fundamentados no fracasso dessas possibilidades (patologias e

marginalidade).

Diante das dificuldades apresentadas pela escola atual, a ND possibilitou uma
reflexdo de como se contrapor as demandas impostas pelo sistema politico-educacional e de
como manter vivo o desejo da escola em fornecer elementos do mundo simbdlico para
todos os envolvidos no processo pedagdgico, promovendo a autonomia da escola em voltar
a educar. A ND abre um campo de discussdo muito fértil para o significado de contextualizar a
pritica pedagdgica dentro da sala de aula, independente do conteudo trabalhado, ao
reconhecer no aluno um sujeito de linguagem, por isso posicionado historicamente e
dependente de interacdes significativas em seu meio, integrando, assim, a diversidade das
relacdes. Estabelecendo a importincia de que as contextualizagdes das praticas visem
buscar solucdes para a heterogeneidade e diversidade cultural presentes na escola, a ND
destaca uma reflexdo sobre as possibilidades de que alunos e professores se reconhecam e
realizem esforgos para a superacdo de suas dificuldades e do apagamento de seus papéis na
institui¢do escolar. E a ND pode fazer isso porque marca a importancia da interlocugao

como fundamento das situagdes de aprendizagem significativas.

Freud (1927, p. 81) alerta que “as pessoas experimentam seu presente de forma
ingénua, por assim dizer sem serem capazes de fazer uma estimativa sobre seu conteiido” e
que o presente tem que se tornar passado para que se possa refletir sobre ele e sobre o
Sfuturo. Agamben (2009, p. 59), também, alerta para o fato de que aqueles que aderem

perfeitamente a sua época nao conseguem vé-la, apenas os que sdo contempordneos podem
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fazé-lo, definindo contemporaneidade como uma “singular relacdo com o tempo, que adere
ao tempo e ao mesmo tempo, dele toma distancia”. E nessa medida que a contemporaneidade
da Neurolinguistica Discursiva se apresenta como uma fonte para muitas reflexdes futuras,
face aos intiimeros problemas que atingem a escola publica, que tenham por objetivo uma
real universalizagdo do ensino em uma sociedade mais justa, se apresentando, também,
como um contradispositivo (Coudry, 2010) que, uma vez compreendido pela escola, pode

liberta-la da padronizacdo em que sem encontra.
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ANEXOS

Anexo 1: Letra da musica Rosa de Hiroshima

Rosa de Hiroshima

Vinicius de Moraes

Pensem nas criangas
Mudas telepdticas
Pensem nas meninas
Cegas inexatas
Pensem nas mulheres
Rotas alteradas
Pensem nas feridas

Como rosas calidas

Mas, oh, ndo se esquecam

Da rosa da rosa

Da rosa de Hiroshima
A rosa hereditaria

A rosa radioativa
Estipida e invélida

A rosa com cirrose

A anti-rosa atdmica
Sem cor sem perfume

Sem rosa, sem nada

Rosa de Hiroshima ¢ um poema de
Vinicius de Moraes, musicado por Gerson
Conrad na can¢do Rosa de Hiroshima,
interpretada por Ney Matogrosso.

Disponivel em: http://www.vagalume.com.br/vinicius-de-moraes/rosa-de-hiroshima.html

173




Anexo 2: Letra da musica Cérebro Eletronico

Cérebro Eletronico
Gilberto Gil

O cérebro eletronico faz tudo

Faz quase tudo

Faz quase tudo

Mas ele € mudo

O cérebro eletrénico comanda

Manda e desmanda

Ele é quem manda

Mas ele ndo anda

S6 eu posso pensar

Se Deus existe

Séeu

S6 eu posso chorar

Quando estou triste

Sé eu

Eu cd com meus botdes

De carne e osso

Eu falo e ou¢o. Hum...

Eu penso e posso

Eu posso decidir

Se vivo ou morro por que

Porque sou vivo

Vivo pra cachorro e sei

Que cérebro eletronico nenhum me da socorro
No meu caminho inevitdvel para a morte
Porque sou vivo

Sou muito vivo e sei

Que a morte € nosso impulso primitivo e sei
Que cérebro eletrénico nenhum me da socorro
Com seus botdes de ferro e seus

Olhos de vidro

Disponivel em: http://letras.mus.br/gilberto-gil/46197/
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Anexo 3: Letra da masica Carinhoso

Carinhoso
Pixinguinha e Jodo de Barro (Braguinha)

Meu coragdo néo sei por que

Bate feliz Quando te vé...

E os meus olhos ficam sorrindo

E pelas ruas vao te seguindo...
Mas mesmo assim, foges de mim...

Meu coragdo néo sei por que

Bate feliz Quando te vé...

E os meus olhos ficam sorrindo

E pelas ruas vio te seguindo...
Mas mesmo assim, foges de mim...

Ah se tu soubesses como eu sou
Tao carinhoso e muito, muito
Que te quero... E como € sincero
Meu amor... Eu sei que tu ndo
Fugirias... Mais de mim...
Vem... Vem... Vem... Veeeem...
Vem sentir o calor dos labios
Meus a procura dos teus...

Vem matar essa paixao...

Que me devora o coracio...

S6 assim entdo serei feliz...
Bem... Feliz...

Ah se tu soubesses como eu sou
Tao carinhoso e muito, muito
Que te quero... E como é sincero
Meu amor... Eu sei que tu ndo
Fugirias... Mais de mim...
Vem... Vem... Vem... Veeeem...
Vem sentir o calor dos labios
Meus a procura dos teus...

Vem matar essa paixao...

Que me devora o coracio...

S6 assim entdo serei feliz...
Bem... Feliz...

Disponivel em: http://www.vagalume.com.br/pixinguinha/carinhoso.html
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Anexo 4: Letra da musica Luz do Sol, do album Muito mais, de 2005

Luz Do Sol
Caetano Veloso

Luz do sol

Que a folha traga e traduz
Em verde novo

Em folha em graca

Em vida em forca em luz

Céu azul que vem até

Onde os pés tocam ne terra

E a terra inspira e exala seus azuis
Reza, reza o rio

Cérrego para o rio, o rio pro mar

Reza correnteza roca a beira doura a areia
Marcha o homem sobre o chdo

Luz do sol

Leva no corag¢do uma ferida acesa

Dono do sim e do ndo

Diante da vis@o da infinita beleza

Finda por ferir com a mio essa delicadeza
A coisa mais querida

A gléria da vida

Que a folha traga e traduz

Em verde novo

Em folha em graca

Em vida em forca em luz

Disponivel em: http://www.radio.uol.com.br/#/letras-e-musicas/caetano-veloso/luz-do-sol/95685
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Anexo 5: Letra da musica Lua de Sdo Jorge, do album Cinema Transcendental, de 1979.

Lua de Sao Jorge
Caetano Veloso

Lua de Sao Jorge
Lua deslumbrante
Azul verdejante
Cauda de pavao

Lua de Sao Jorge
Cheia branca inteira
Oh! Minha bandeira
Solta na amplidao

Lua de Sao Jorge
Lua brasileira
Lua do meu coracdo

Lua de Sao Jorge
Lua maravilha
Mae, irma e filha
De todo esplendor

Lua de Sao Jorge
Brilha nos altares
Brilha nos lugares
Onde estou e vou

838 2892

Lua de Sao Jorge
Brilha sobre os mares
Brilha sobre o meu amor

Lua de Sao Jorge
Lua soberana
Nobre porcelana
Sobre a seda azul

Lua de Sao Jorge
Lua da alegria
Nao se vé um dia
Claro como tu

Lua de Sao Jorge
Serds minha guia
No Brasil de norte a sul

Disponivel em: http://www.radio.uol.com.br/#/letras-e-musicas/caetano-veloso/lua-de-sao-jorge/2470636
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Anexo 7: (Imagem em tamanho real) Dado 11: “Sinalizador provoca incéndio em Boate”, (L)
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