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tada? E por isso que as estratégias de aprendizagem ndo devem ser levadas
em conta de maneira mecanica, mas tentando sempre respeitd-las e, ao
mesmo tempo, permitir sua superagio. Tarefa dificil, que supde o reconheci-
mento da distdncia entre os itinerdrios e os resultados, distincia que o
educador poderd entido explorar, apoiando-se nos segundos para tornar
possivel a exploragdo sistemdtica de novas estratégias... Novamente, € restau-
rando o tridngulo pedagégico, isto €, introduzindo nele o polo formador e
sua preocupacio de promover o desenvolvimento mais completo da pes-
soa, que se obtém um espago para a a¢io, que se parte para a elabora¢do
de verdadeiras situagdes de aprendizagem.

Como construir essas situagdes, ocupar esse espaco? Apresentamos as
fronteiras disso — uma relacio interpessoal, objetivos rigorosamente formu-
lados, estratégias pessoais de aprendizagem escrupulosamente levadas em
conta -, SUgErimos Como permanecer presente no centro desse espaco man-
tendo a preocupagdo com o terceiro excluido — o saber mediador, a opera-
¢do mental do educando, a vontade de ampliar suas capacidades estratégi-
cas... Resta-nos explicar cada uma dessas trés dimensdes antes de esbogar-
mos um método para gerir um tal sistema.

Notas

1. Cf. J. Houssaye, Le triangle pédagogique, tese, Paris X, 1982. Fala-se também em “tridngulo
didatico”: cf. M. Develay, “Didactique et pédagogie” in Apprentissage et didactique, IREM de
Lyon, n° 51, maio de 1985, p. 29 a 42. Cf. também, dentre muitas outras referéncias, F.
Galligani, Préparation et suivi d’une action de formation, Editions d’Organisation, Paris, 1980,
p. 94-95. Pode-se também ver no “tridngulo da aprendizagem” um exemplo da defini¢io de
um objeto através dos seus trés polos, segundo a proposta de J.-L. Le Moigne: O pélo
ontolégico (o do saber), o pélo funcional (o do educador) e o pélo genético (o do educan-
do) (La théorie du systéme général, PUF, Paris, 1977, p. 38-39).

2. Cf. L’Ecole, mode d’emploi, op. cit., p. 106-107.

3. Para aqueles que nio tiveram essa formagao, sempre é possivel ler a obra de D. Hameline,
Les objectifs pédagogiques, ESF, Paris, 5* ed. 1986.

4. Cf. P. Gillet, “Utilisation des objectifs en formation”, Education permanente, n°® 85, 1986,
p- 17 a 28, em particular p. 26-27.

A RELACAO
PEDAGOGICA

Quando se vé como o desejo vive
do enigma, o enigma da relacio,
e a relacdo da mediacio

“Sob pena de falbar na sua fungdo essencial, a Escola néio pode se desin-
teressar da for¢a que leva a mensagem até a crianga e pelas motivagées
que levam esta a acolber aquela”.

J. Guillaumin

“Aspects de la relation maitre-éleve”
Bulletin Binet-Simon, n° 472, 1962, p. 4

Quando se esta diante de uma realidade incé6moda e,
em muitos sentidos, escandalosa

Todos sabem disto e passaram por isto ao longo de sua histéria pessoal; cada
professor o vive diariamente; qualquer pai o observa com seus filhos... o
que faz realmente diferenca na atividade pedagégica parece fugir a qual-
quer defini¢do e nio pode ser descrito em termos de dispositivo ou de
tecnologia. E claro que nio se discute quanto 2 importancia desses instru-
mentos, quanto ao fato de que eles facilitam muitas coisas e amenizam, as
vezes, certas dificuldades, mas s6 vivem e tém valor através das pessoas
que os habitam e que conseguem dar sentido a eles. Nao hd um professor
ou um educador que nio tenha passado por esta experiéncia: a seqiiéncia
ja estd pronta, perfeitamente estruturada, experimentada por ele mesmo ou
por outros, utilizada muitas vezes com sucesso; a imaginacio apresentada
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na sua elaboracio atesta a motivacao dos alunos; o rigor de sua construgio
garante sua eficicia...e no entanto, isso ndo fur'lciona... O que devia ser
dinamico torna-se enfadonho, o que devia suscitar o desejo secreta o té-
dio... O que ocorre entdo? Certamente, falta aquilo que V. Jankeélévitch
chama de um “quase nada” ou um “ndo sei o qué”, mas que faz toda a
diferenca: “O quase nada € o elemento invisivel, inexistente, ambiguo, que
diferencia entre si duas totalidades morfologicamente indiscerniveis (...). O
quase nada & aquilo que falta quando, pelo menos aparentemente, nio
falta nada: é a inexplicivel, irritante, irbnica insuficiéncia de uma totalidade
completa contra a qual nada se pode dizer e que nos deixa curiosamente
insatisfeitos e perplexos (...). Quando nada esti faltando, falta algo que ndo
& nada; falta, portanto, quase nada. Na verdade, falta apenas o essencial!”’.
E o essencial, € preciso confessar, é circular um pouco de desejo. A palavra,
é certo, pode incomodar de tanto veicular imagens, de tanto ser utilizada
por toda a parte e por todos sem discernimento; a realidade, por sua vez, €
incontornavel. O que mobiliza um aluno, o que o introduz em uma apren-
dizagem, o que lhe permite assumir as dificuldades da mesma, ou até mes-
mo as provas, é o desejo de saber e a vontade de conhecer. Sem esse desejo
nele, s6 a2 mecinica pode responder; sem esse desejo em vocé, vocé ja
teria, hia muito tempo, abandonado este livro.

E compreensivel que o pedagogo hesite em reconhecer o fendmeno; é
compreensivel que incomode o professor e revolte o administrador escolar:
tantos esforcos, tanto dinheiro seriam investidos em um empreendimento
que poderia, a todo momento, ser reduzido a nada por cada um dos indi-
viduos aos quais se destina, simplesmente, porque nio desejariam o que é
preciso desejar em um momento certo! A maquina seria deixada 2 irrelevancia,
minada pelo aleatério, condenada a vis gesticulagbes... Pior ainda, aquele
que acreditasse nela exercer o poder absoluto estaria 2 mercé de pequenas
tiranias das quais nio se poderia exigir explicacdes. Restaria entdo, para
nio cair na insignificincia, apenas a exortagdo na qual os mestres brilham
tanto e cujo cariter patogénico W. Gombrowicz observa tio bem em seu
romance Ferdydurke:

Queiram tomar nota deste assunto para um dever de casa: “Por que as
poesias de Jules Slowacki, este grande poeta, contém uma beleza imortal
que desperta o entusiasmo?”

Neste momento da aula, um dos alunos movimenta-se nervosamente e
lamenta-se:

— Mas, quanto a mim, eu nio me entusiamo mesmo! Eu nao estou nem
um pouco entusiasmado! Isto nio me interessa! Ndo posso ler mais de
duas estrofes, e nem isso; isto nio me interessa (...).

— Como é que isto pode nio entusiasmar vocés, ja que eu expliquei a
vocés mil vezes que isto os entusiasmava?
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— Mas a mim, isto nio entusiasma.

— Isto s6 diz respeito a vocé, Galkiewicz. Parece que falta a voce inteli-
géncia. Os outros estdo entusiasmados. . : :

— Palavra de honra, ninguém se entusiasma. Como € que isto seria possi-
vel, j4 que ninguém lé isso, exceto nés, na escola, e assim mesmg
porque nos obrigam (...).

— Galkiewicz, tenho uma esposa e um filho! Tenha pelo menos pena do
meu filho!”2 -

Entre a indiferenca e a loucura, a rentncia de ter o menor dominio
sobre o desejo de outrem e a vontade de controld- lo, serd que resta ainda
um lugar para uma “gestio pedagdgica do desejo”, e como € que ela pode
fugir dos graves desvios que a ameacam? Antes de esbogar uma hipétese,
gostarfamos de descrever brevemente as diferentes concepgdes, formula-
das ou implicitas que, sobre essa questdo, estado presentes no pensamento
e nas praticas pedagégicos.

Quando se examinam as diferentes articulaces do desejo e
da aprendizagem

e O mais simples é, certamente, ignorar o desejo. O professor ensina, nio
tem que se preocupar com aquilo que o aluno quer, procura ou pensa.
Cada um pode receber, em virtude de uma liberdade interior que nio é
questionavel, o saber dispensado. O sujeito pode decidir se esta disponivel
a ele, em nome de um claro interesse maior que o faz renunciar aos seus
caprichos do momento... Mas, na realidade, essa posi¢io, envolta em uma
respeitabilidade totalmente cartesiana, por decretar de maneira abstrata a
suspensio do desejo, promove o seu mais amplo exercicio; por ignora-lo,
ela o deixa agir com toda a forga. Na verdade, s6 atingirdo o saber aqueles
que precisamente o véem como desejavel, a ponto de sacrificar por ele
interesses mais imediatos. N4o escolhem assim a razio em troca do desejo,
mas exercem sua razio para comparar dois desejos e escolhem aquele que
lhes parece o mais promissor. Neste sentido, mesmo que essa escolha seja
racional, escolhe-se sempre um desejo em troca de um outro, um desejo
cuja satisfagio serd, sem davida, mais tardia, mas também mais durével...’e
aqueles que recusam adiar o prazer do momento “assumem, como s€ diz,
suas responsabilidades” Mas poderiam fazer de outra forma? Teoricamente
sim. Nada impede que se prefira o latim 2 estéria em quadrinhos, a mate-
matica 2 telenovela. Mas o que exigem essas preferéncias senfio a promessa
de satisfacdes futuras desde ja entrevistas? E como podem ser entrevistas
quando ninguém, no seu meio, as possuir, quando lhe foram designada§,
durante muito tempo, como inacessiveis ou quando a auséncia de perspecti-
vas econdmicas e sociais nio pode deixar de fazer com que elas lhe pare-
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cam um logro? O erro aqui é confundir. um d}scurso nPrmativo, sem davida
itil, do qual o educador ndo pode mais fugir e atraves do qual esgmyla o
aluno a direcionar suas escolhas para objetos culturais, com a descri¢do de
uma realidade: convidar ao exercicio da razio nio deve impedir a ob§ewa—
cio de que as condigdes para esse ex.ercicio nem sempre estao reunidas e
que, neste plano, os alunos sio particularmente desiguais. “O gosto pela
matemdatica (...) ndo se distribui de uma forma qualquer no campo social”,
observa D. Hameline®. Ignorar esse fato € resignar-se a ele.

e Portanto, os partidarios da racionalidade, escandalizados com o fato
de que se possa apenas fazer alusio 2 existéncia ou 2 auséncia do desejo
de aprender, encontram, na outra extremidade, aqueles que pretendem
respeitar totalmente esse desejo em nome do velho ditado segundo o qual
“gostos e cores nio se discutem”. Como € evidente, dizem eles, que nada se
faz sem desejo, mas que o desejo é uma questio de personalidade e nio
deve ser manipulado, a tarefa do educador é a de aguardar a emergéncia
do desejo, para entio colocar-se a seu servico. Tal é, com algumas diferen-
cas, a posicdo que A.S. Neill tentou pdr em pritica em Summerhill?; tal €,
implicita ou declarada, a posi¢io de todos aqueles que temem acima de
tudo entravar a espontaneidade ou contrariar o “natural” da crianca... Alids,
'sabe-se que essa posi¢do € insustentivel e que nunca foi verdadeiramente
mantida: coloca-la em aplicacio significaria renunciar ao préprio projeto de
educar ou — o que € 2 mesma coisa — postular que a educa¢io € um proces-
so natural no qual o educador deve simplesmente fornecer os objetos cul-
turais quando estes constituem uma solicitacio explicita. Tem-se a consci-
éncia de que as experiéncias que foram inspiradas por esse principio s6
foram salvas da faléncia porque, em outro lugar, o desejo pudera emergir
ou porque, na escola, o carisma de um professor era tal que, para obter seu
amor ou sua estima, se decodificava e compreendia suas expectativas se-
cretas. Acredita-se que tais procedimentos selecionam inevitavelmente se-
gundo critérios invisiveis e confirmam a divisio social dos saberes... E no
entanto, essa posi¢do é mantida mesmo assim, muitas vezes, como a refe-
réncia, posi¢do ideal para a qual deverfamos tender e que s6 deveriamos
abandonar a contragosto, porque a realidade nos impde acordos, ou mes-
mo comprometimentos. O fato € que, mais uma vez, nio estamos elucidando
o estatuto daquilo que afirmamos e que estamos passando facilmente de-
mais, ao contriario de antes, de um discurso descritivo 2 um discurso
normativo: enfatizar a fun¢do do desejo na aprendizagem nio pode signifi-
car a subordinagio de toda aprendizagem aos desejos ja existentes, a nio
ser sob pena de uma terrivel simplifica¢io e por confundirmos o processo
e 0 projeto, o método e o objetivo.

Nio se pode, portanto, nem propor algum saber sem levar em conta o
desejo, nem sacralizar o desejo para submeter a ele todo saber. Ambas as
teses, na verdade, fazem valer “o desejo de saber” segundo uma ordem na
qual o pedagogo renuncia a agir e que sera, assim, profundamente determi-
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nada pelo sistema das expectativas sociais e pelos processos de identifica-
€30 que torna possiveis. Poder-se-ia concluir com uma certa rapidez que a
solucio se encontra na busca daquilo que pode suscitar o desejo de saber...
mas um pouco rapido demais, sem divida, pois o pedagogo tem mais um
coelho em seu chapéu. -

* Ele € insuperdvel, por exemplo, a exercitar sua inteligéncia com sutis
distingdes: dessa forma, sabe distinguir os “desejos superficiais” dos “dese-
jos auténticos” e, a0 mesmo tempo em que nega os primeiros, exalta os
segundos®. A dificuldade nesse caso est no fato de que, miraculosamente,
os interesses “profundos” sempre coincidem com o seu projeto cultural e
estdo de acordo com o programa que deve ensinar ou que corresponde
melhor a sua concep¢io do homem e da sociedade. Os “interesses superfi-
ciais”, por outro lado, sio aqueles que foram suscitados por condiciona-
mentos diversos que, de acordo com as épocas e as ideologias, poderio ser
atribuidos 2 familia e seus preconceitos, ao meio social e seus arcaismos, a0
meio econdmico e suas solicitagdes publicitirias; o interesse pelo rock e
pela moto €, como se sabe, totalmente “superficial” em um aluno; deve-se
a influéncia excessiva da televisdo. Se vier a descobrir a geologia ou a
literatura, ver-se-a o seu entusiasmo pelo jurissico ou pela obra de Malraux...
O que prova incontestavelmente onde estavam os seus interesses “profun-
dos”! O raciocinio ndo € novo; ja o vimos ser exercido quando se tratava de
negar o obscurantismo familiar para propor os valores seculares ou de
rejeitar as tradigdes rurais para valorizar o sistema urbano de salirio. Ele se
explica, sem duivida, pelo fato de ser exercido por aquele que esti “do lado
da cultura” ou de “sua cultura”, aquele para quem o saber elaborado surgiu
efetivamente como uma libertacio, liberando-o de seus preconceitos e for-
malizando uma experiéncia que ele niio pudera, até entio, dominar e que,
enfim, sua cultura lhe di os meios para compreender. Certamente, as cultu-
ras de referéncia vio mudar com o tempo, mas todas elas se caracterizam
pela capacidade que terdo de romper com a experiéncia, a0 mesmo tempo
em que a explicam e a tornam legivel. Nesse sentido, o acesso 2 cultura
comporta bem esta “satisfacdo especifica” de que fala G. Snyders, “a satisfa-
¢do da cultura elaborada, o confronto com o mais bem sucedido, o que
exige as condi¢des particulares do sistematico™.

Ora, se ndo se pode contestar isso, o tratamento pedagégico que resul-
ta dessa teoria estd longe de ser simples. Teoricamente, todo mundo estd
perfeitamente de acordo quanto 2 férmula: é preciso fixar-se no desejo exis-
lente, por mais superficial que seja, para abrir novos horizontes e assim
Jazer com que nascam, por ‘sobreposicdo”, novos desejos mais conformes
com um projeto cultural... Assim, constréem-se, como mostra J. Filloux,
“cadeias analégicas através das quais as coisas (interesses, necessidades,
etc.) se articulam, adquirem sentido no caminho do desejo que leva a um
conhecimento transfigurador do real””. Mas, na pritica, isso se torna mais
complicado: por um lado, porque nem todas as disciplinas de ensino e nem
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todos os conteddos se prestam da mesma f(?rma aum tal tratamento € que,
3s vezes, SA0 necessdrias gindsticas incriveis para articuld-los a2 um desejo
ou a um interesse imediato do aluno;' por outro lado, porque, quando se
consegue isso, as desilusdes estdo muitas vezes na m§d1da da§ esperangas:
assim, observam-se professores que trabalham a partir de est6rias em qua-
drinhos ou de letras de musicas que pedem comentérios em lingua estran-
geira sobre 2 moto ou que acompanham seus alunos ao cinema para ver o
Gltimo filme lancado e sobre o qual esperam poder aplicar exercicios e
pesquisas... Mas 0s alunos percebem logo o cariter um tanto quanto super-
ficial da aplica¢io e alguns aceitam mal, passado o primeiro momento de
seducio, o fato de ver suas preocupagdes, sua sensibilidade, as coisas que
mais estimam reduzidas a simples suportes de aprendizagens escolares.
Logo, caminha-se, as vezes, para uma alternancia sutil entre a simples escu-
ta das preocupagdes dos alunos e a proposta paralela de objetos culturais
que permanecem para eles totalmente heterogéneos; a sala de aula ou o
estabelecimento clivam-se assim em dois dominios, um onde o prazer é
possivel, mas a cultura estd ausente, o outro onde a cultura € imposta e
encontra os impasses que ja observamos. Seja como for, o objeto cultural
perde entio todo o seu sentido; ele € desinvestido pelo desejo ou monopoli-
zado por alguns, enquanto que a experiéncia primeira, nio se beneficiando
com seu aporte, continua deixando-se levar pelos clichés e diluindo-se nas
banalidades. Enquanto que se desejava estabelecer uma continuidade, apoiar-
se em desejos existentes para neles articular objetos novos, divide-se simples-
mente o tempo entre o respeito dos primeiros e a imposi¢io dos segundos.

e Mas é raro que essa divisdo seja ficil e, em geral, a clivagem ndo
tarda a desvendar sua verdadeira natureza: chega-se muito depressa, de
fato, a subordinar a satisfacdo do desejo a absorcdo docil de contetidos
culturais. Suspende-se entdo a consideracio do interesse do aluno na exe-
cucio de uma aprendizagem fastidiosa. A posicio, € claro, é inconfessavel
e raros sdo aqueles que ousam argumenti-la; o que n3o impede ninguém
de utiliza-la abundantemente, tanto com os alunos quanto com os filhos. E
sem divida por isso que resistirfamos a recusa- la, fingindo ignorar que,
tantas vezes, recorremos a ela e que, amanhi; em pouco tempo talvez, nos
entregaremos, na falta de algo melhor, a esse comércio banal. Consolamo-
nos, entretanto, ao dizer que, obrigando o sujeito a uma pratica que ele nio
teria iniciado sem a chantagem a qual foi submetido, podemos talvez fazer
com que a descubra e esperar que nela encontre prazer... Posicio menos
absurda do que parece quando relacionada 2 nossa experiéncia pessoal.
Posicio em que se sacrifica a pureza do procedimento pela eficicia do
resultado, mas que, sem divida, tem o mérito de mostrar-nos, ainda que
seja tdo criticada, a diregdo certa: a que consiste nfio em ignorar o desejo,
sacraliza-lo, desvirtui-lo, tampouco em dele tirar proveito, mas sim a que
consiste em criar as condigbes para sua emergéncia. E claro que, como ja
insistimos o bastante®, nenhum desejo pode nascer do nada e, se nio for
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articulado ao “ja existente”, praticamente nio tem chance de surgir. Mas
que articulagdo que fuja aos desvios que acabamos de apontar podemos
imaginar?

Quando se mostra que a tarefa do professor € incentivar a
emergéncia do desejo de aprender, ou seja, “criar o enigma”

Denunciou-se, muitas vezes e com razio, a confusio entre o ensino-educa-
¢do e o ensino-animacio’. E é verdade que as duas atividades nio obede-
cem a mesma légica: com efeito, se pudermos conceber que a animacio se
satisfaz com uma simples proposta de objetos culturais e que se coloca a
servigo da solicitagdo dos individuos, a educagio, por sua vez, tem como
tarefa tornar essa solicitagdo possivel efetuando uma inicia¢io sistemitica,
pondo todos os sujeitos em contato com esses objetos culturais, esforcan-
do-se para mostrar-lhes o interesse desses objetos, para tornar possivel, na
vida adulta, escolhas verdadeiras. Sem um ensino sistemitico, a liberdade
do sujeito é uma liberdade do nada; nio pode escolher entre ouvir Mozart
ou ler Giraudoux ndo se pode apaixonar pela fisica ou se interessar pela
histéria, se nfo teve a oportunidade de conhecer tudo isso um dia e se nio
experimentou o prazer disso. “Toda a oferta de bens culturais — por mais
atenta que esteja a levar em conta as clivagens sociais — termina cristalizan-
do ou até mesmo acentuando as diferengas, na medida em que a utilizacio
desses bens é determinada pela capacidade de cada pessoa para recebé-
los”, explica B. Schwartz'®. Sem um ensino sistematico, a animaciio é redu-
zida a interessar apenas alguns participantes profissionais, a reproduzir as
desigualdades socio-culturais que, no entanto, na maioria dos casos, diz
combater. O obrigatério aqui é a garantia do exercicio da liberdade, o
ensino sistematico, a condi¢io de escolhas racionais.

Mas é necessario ainda que esse ensino nio afaste as criancas dos
objetos culturais que apresenta, € necessirio ainda que assuma explicita-
mente a func¢io de tornar esses objetos desejaveis. Ora, se é certo que nio
se pode desejar aquilo que se ignora, também € certo que se deixa de
desejar aquilo que se possui; o poeta bem o sabe, ele quem saboreia a
plenitude do ato suspenso e suplica o ser amado:

“Ne hate pas cet acte tendre
Douceur d’étre et de n’étre pas,
Car jai vécu de vous attendre

Et mon coeur n’était que vos pas”."

O paradoxo do desejo deve-se, na verdade, ao fato de que o objeto
desejado deve ser, ao mesmo tempo, conhecido e desconhecido, que é

preciso adivinhar os seus contornos, entrever o seu segredo, mas ele deve
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permanecer escondido e o segredo nio deve ser penetrado.|Se o papel do
professor é fazer com que nasca o desejo de aprender, sua tarefa é “criar o
enigma” ou, mais exatamente, fazer do saber um enigma: comenti-lo ou
mostri-lo suficientemente para que se entreveja seu interesse e sua riqueza,
mas calar-se a tempo para suscitar a vontade de desvenda-lo. fOra, acredita-
mos muitas vezes estar prestando servi¢o 20 outro, em suas aprendizagens,
quando a ele revelamos “o segredo”: porque nés mesmos, quando apren-
demos, deparamo-nos com o que tomamos por dificuldades, porque tive-
'mos entdo que buscar a informacio ou a solugio e, em nosso pensamento,
teriamos ido mais depressa, se elas nos tivessem sido fornecidas sem que
precisassemos procurid-las, porque somos vitimas desta ilusdo retrospecti-
va..J acreditamos estar favorecendo outrem privando-o desse tempo de busca,
dando-lhe aquilo que deveria tentar encontrar sozinho. Praticamos entio
uma pedagogia tagarela que, ao invés de suspender a explica¢io e fazer
com que nasg¢a o desejo, antecipa a solicitagdo e mata o desejo dentro do
ovo, antes mesmo de sua eclosio. Em pedagogia, ao contrario de muitas
outras ireas, € preciso sempre dizer “muito e ndo o bastante”, é preciso
levantar uma ponta do véu, mas apenas uma ponta para nio desmobilizar
o sujeito. E preciso, para retomar aqui uma expressio que ja utilizamos,

.coloci-lo em uma “situagdo-problema”’? acessivel e ao mesmo tempo difi-

cil, que ele possa dominar aos poucos, sem explori-la de uma sé vez, nem
dispor da solugio antecipadamente. E no momento em que o aluno tem o
sentimento de que pode conseguir, em que entrevé uma hipStese, mas
ainda nao consegue atingi-la e resta algo a fazer, que inicia sua ac¢io, inicia
sua agdo para penetrar o segredo. |

O desejo nasce assim do reconhecimento de un{‘ekpago para investir,
de um lugar e de um tempo para estar, crescer, aprender. Ele nio se engre-
na necessariamente de maneirg mecanica em um desejo ji existente, articu-
la-se antes a um mistério que 3 preciso ser elucidadoeé ao qual o sujeito se
sente em condi¢des, ainda que timida ou mediocremente, de trazer um
pouco de luz. Paradoxalhmente, portanto, sio antes as aquisicdes anteriores
que sdo determinantes neste caso: € necessirio que o sujgito disponha de
alguns instrumentos para que possa enfrentar a obscuridade, e € isto que o
professor deve buscar com prioridade: apoiar-se naquilo que os alunos
sabem e sabem fazer e sugerir, a partir dai, o que poderiam saber. Criar o
enigma com o saber; criar o saber com o enigma. Entrever o futuro questi-
onando o “ja existente”, construir o futuro apoiando-se no “4 existente”. Na
verdade, isso ndo é sendo uma “situagio-problema”: um conjunto de dados
que dominamos — o que sabemos — € uma situa¢do que, por outro lado,
cria problema — o que ndo sabemos — um jogo de presenga/auséncia, de
conhecimento/ignorancia, que gera uma aspiracio, suscita um desejo. Um
jogo permanentemente inacabado, pois ¢ verdade que quanto mais se sabe
mais se deseja saber, e que a solu¢io, contra qualquer expectativa, aumenta
sempre o enigma.
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Quando se sugere que 0 enigma sO vive em uma relacio em
que o professor se obriga a “variar a distancia”

Hi, no entanto, enigmas que, como o assunto do dever de casa sobre a
poesia de Jules Slowacki, nfo entusiasmam os alunos ou, até mesmo, 0s
mantém totalmente indiferentes. E porque o enigma é uma concha vazia,
apenas intrigante, simplesmente objeto de um breve momento de espanto
para aquele que nio sabe que “é bom saber””. O enigma morre quando
ninguém esta 14 para testemunhar o prazer que se pode encontrar tentando
resolvé-lo, ele se dilui em um pequeno dispositivo insignificante quando o
adulto nfio assume o prazer de saber, a satisfacido de buscar. “Os pedagogos,
explica J. Guillaumin, foram os primeiros a reconhecer, bem antes dos psi-
c6logos modernos, que a admiracio e o desejo de imitar constituiam os
mais poderosos recursos da aprendizagem escolar’. E sem divida por isso
que o encontro com um modelo adulto de referéncia, um modelo de saber
vivo que se elabora no prazer de sua busca, é tio determinante. Certamen-
te, hoje ndo se v& com bons olhos falar em modelo e o termo s vezes faz
rir, quando nfo suscita protestos indignados: quem pode ter a audicia,
neste periodo de incerteza e de perda de consenso, de ter-se como modelo?
Que orgulho excessivo estaria provando! Mas ha ai a confusio da modéstia
indispensivel em todo educador com o abandono de toda referéncia, a
perda do menor ponto de referéncia. Sem divida, é bom que o educador
se recuse como modelo, mas isso s6 tem sentido para a criang¢a e s6 pode
ajuda-la a crescer se declarar seus préprios modelos e se, a0 mesmo tempo,
manifestando sua capacidade para admirar, convidar o outro a ir além da-
quilo que representa apenas de maneira imperfeita, para ir bem mais adian-
te. Nesse sentido, os verdadeiros modelos sdo aqueles que tém um outro e
que nio se apresentam como uma imagem rigida a ser imitada, mas como
uma dinimica capaz de inspirar outros. Uma educagio que ignorasse esse
processo, que forgasse os educadores a abandonar o que J. Guillaumin
chama de “o desnivelamento entre o professor e o aluno””®, ou ainda, que
invertesse o sentido deste, perderia toda chance de criar o enigma e de
suscitar o desejo de saber.

Mas, simetricamente, uma educacio em que o adulto, fixado a contem-
placio de si mesmo e 2 satisfagio de ter enfim fugido 2 infancia, jogasse a
crianca em uma alteridade radical e lhe comunicasse o sentimento de uma
tota] estranheza nio poderia mobilizar nenhuma energia. O desnivelamento
s6 pode funcionar como apelo se estiver inscrito em uma base de comuni-
dade; a diferenca s6 desencadeia um esforco de identificagio se o aluno a
perceber como um futuro possivel para ele. Um modelo nio me pde em
acio a nio ser que eu possa esperar, um dia, parecer-me com ele, isto &,
que me considere, desde ji no momento, apesar de meu estatuto diferente,
em comunidade natural com ele.
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preo?:u M, que o professor s6 pode inspirar o desejo de saber, se ele se
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Quando se tentg

mediar 5 rﬁlwﬁm1dent1ficar os pontos fixos que permitem
Q perigo da “re
Instituciona)”
Ser um fator
Hpo canibal

0S corpos
Manifesta,
do nela se

lacdo pedagégica” — F, Oury e os defensores da “pedagogia
nunca deixaram de repeti-lo — estd no fato de que ela possa
de regressio, abrir caminho para “identificacbes massivas de
» Para regressoes inexpliciveis, para a confusio, para a mistura
» Para a loucura””. Compreende-se a preocupagao que aqui se
avaliam-se bem os perigos que ameagam uma sala de aula quan-
€stabelecem relagdes seletivas de mestre a discipulos que absor-

Aprender... Sim, Mas Como? 95

vem toda a energia do professor, excluem a maioria dos alunos e limitam
estreitamente a circulagio do desejo. O grupo inteiro torna-se entio um
simples porta-j6ias oferecido a alguns “pares” que se formam, mas s6s, no
jogo das expectativas reciprocas. As duas partes arriscam assim pérder qual-
quer controle de si mesmas, absorvidas pelo fascinio de seus proprios dese-
jos, cegas a qualquer alerta que viria lembrar a existéncia do outro. E por
isso que, se ndo € possivel dispensar a relagdo que di vida ao enigma e
suscita o desejo de resolvé-lo, o que importa € gerir, na medida do possivel,
sua distribuicio e seus efeitos, introduzindo ai as mediacdes necessarias.

e A mais ancestral das mediacdes, a que logo mostrou aos homens
que podia protegé-los contra a divagacio da emogio, é sem davida o ritu-
al. Impondo uma organizac¢io do espago e do tempo, atribuindo lugares e
codificando gestos e palavras, ele regula a vida coletiva, garante a seguran-
¢a de cada um e define as fronteiras de sua a¢do. Quando surge a tentacio
de privilegiar a relagdo dual, o fascinio reciproco de dois desejos que se
avolumam e se alimentam mutuamente, ele impde marcar o passo e tomar
distincia. O rito nao proibe a emo¢ao, mas permite, pelo menos parcialmente,
controld-la. Autoriza sua expressio, porque di a seguranga de que nio se
poderi ir longe demais. Sem o rito, o professor deveria evitar qualquer
vicissitude relacional temendo que ela o devorasse inteiro e que fizesse
desequilibrar sua classe em processos de fusio com uns e de exclusio dos
outros... '

Mas se todos reconhecem a importancia dos ritos escolares, avaliam-se
o0 seu interesse para estruturar, através do espago e do tempo, a personalidade
de cada um dando-lhe referéncias e pontos de apoio, as propostas diver-
gem quando se trata de explora-los: que pontos comuns encontrar entre
Alain ou Gusdorf®® por um lado, defensores do ritual magistral chegando a
sua sacralizacdo, e Freinet ou Oury por outro, que propdem aos alunos,
através do “conselho”, estabelecer instituicdes que garantam a reciprocida-
de das trocas? Todavia, observando com mais aten¢io, nio € certo que
essas propostas sejam, no fundo, tio diferentes assim: o que caracteriza,
na verdade, um ritual escolar eficaz é o fato de garantir a cada um a possi-
bilidade de implicar-se e de ao mesmo tempo retrair-se, o fato de ter um
espaco — que ndo deve ser todo o espaco — e de encontrar um reftigio,
quando estiver ameagado em sua independéncia ou em sua integridade.

A organizacio do espaco deve, portanto, ser de tal forma que cada um
disponha de um territério para investir, para apropriar-se, onde instalar os
objetos que lhe s3o caros e tteis, um territério que reconhega como seu, de
onde possa falar e onde possa se fechar. Acredita-se enormemente que o
aluno, ao entrar no primeiro ano do primeiro ciclo do secundirio, pode
dispensar um lugar onde deixar sua trilha e que o proteja contra a onipo-
téncia de outrem; sem ddvida, pode-se imaginar que, progressivamente,
um espago mental vai substituir o espaco fisico, mas € um engano acreditar
que a mediacio poderd desaparecer: é por continuar a existir fora da insti-
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tuicio escolar, € apenas sob tal condicdo, que esta podera progressivamen-
te dispensé-la. De fato, quando o sujeito ndo tem mais territério de referén-
cia, torna-se totalmente vulnerdvel a todas as solicitagbes fusionais; sem
esta ancoragem num objeto-seu, algo em que possa se reconhecer um pou-
co, Mas que exista no seu exterior para que possa ai se apoiar, deixar-se-a

P3

facilmente captar pelo outro. E o que vale para a organiza¢do do espago é
perfeitamente transponivel para a organizacio do tempo: se este nio é
suficientemente ritmado, limitado de tal forma que cada um possa implicar-
se sabendo que poderi logo retrair-se sem ser perseguido, se o tempo €
apenas uniformidade, nio pode ser senio totalmente desinvestido ou
neuroticamente superinvestido. Enfim, € a nivel dos comportamentos que
o ritual deve também ser introduzido: nio se trata de deles excluir toda
espontaneidade, de formalizar chegando ao artificio a2 menor palavra e o
menor gesto, mas sim de esclarecer suficientemente os limites do possivel
para que cada um se sinta seguro e n3o tema, a cada instante, o extravasa-
mento da emocio ou a erupg¢io da agressividade: cabe 2 regra proteger af
cada um contra si mesmo e contra os outros, impondo a distincia necessa-
ria. E a distincia é, muitas vezes, simplesmente a obrigagio de suspender o
impulso, pois é exatamente nessa suspensio que se exerce a inteligéncia...
isso é o que tio bem compreendeu J. Korczak que, na “Casa dos Orfaos” de
Vars6via, havia instaurado a férmula de “correio”; podia-se, através disso,
comunicar uma questio particular, uma queixa contra um par ou um educa-
dor, um insulto ou até mesmo uma ameaga: “Escreva e veremos”, dizia
Korczak, observando que, gracas a esse sistema, as criangas aprendiam a
esperar a0 invés de exigir no mesmo instante, a avaliar a situa¢io, a refletir e
justificar uma deciso, a ter acesso a uma expressao oral mais serena e, portan-
to, mais eficaz®®. A mediagdo do ritual, neste caso, esta longe de ser va.
Dessa forma, poder-se-ia encontrar, sem divida, tanto em Alain quan-
to em Freinet, mas adaptados a idades e puablicos diferentes, os trés niveis
de ritualizacio sem os quais, a0 nosso ver, a classe ndo pode evitar as
transferéncias macicas e devoradoras: o ritual da organizagdo do espago,
através do qual cada um apropria-se de um territorio, estabelece suas ferra-
mentas de trabalho, reserva para si um lugar de onde possa manifestar-se e
onde possa retrair-se; o ritual da distribuicdo do tempo, que determina a
posicio respectiva das atividades individuais, duais, coletivas, que impoe
os momentos de siléncio em que sio possiveis a evocagio e a reflexdo; e,
enfim, o ritual de codificacdo dos comportamentos, através dos quais sdo
instauradas as regras que garantem a seguranca fisica e psicologica das
pessoas. Acreditamos ainda que convém que esses rituais constituam o
objeto de uma atengiio explicita e que sejam apresentados, explicados,
expostos em sala de aula ou escritos no quadro, retomados e retrabalhados
permanentemente. Acreditamos que o professor deve ter a preocupagao
constante de manté-los vivos e que s6 pode consegui-lo se estiver atento e
implicado nessa tarefa. Isso lhe parecerd, as vezes, tao trivial quanto nossas
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palavras banais... mas ndo hd a certeza de que, neste dominio, as banalid
des nio sejam essenciais. : PR

_* Apesar de sua importincia e do fato de que aqueles que a recusam
ut1'l1za’m'~na enormemente, a mediagio pelo ritual pareceu muitas vezes “re-
acionaria”, o que levou os pedagogos, particularmente no contexto d
Education Nouvelle, a ela preferir 2 media¢io pelo projeto. Pensava~sz 5152i
sim substituir regras “naturais” de funcionamento, emergindo do prépri
projeto e de suas exigéncias, ao que se apresentava como a boa Vongdg SO
professor; isso significava esquecer que o projeto, mesmo que 3 cla .
ter}ha participado de sua escolha, é finalmente retido e recusado pelo Srf;i
prio professor e, na maioria das vezes, precisamente, em funcio das rep
que ele pode determinar e de seu grau de aceitabilidade. Ao escolﬁgras
red’agﬁo de um jornal ao invés da organizacio de uma reuniio dan aert 9
estd sendo tdo diretivo quanto ao impor simplesmente uma boa Ortg -
fia... mas essa diretividade é mediada pelo projeto. e

O principio aqui consiste em introduzir na relagio o referente, obieto

concreto no qual se possam experimentar as intencoes reciprocas’ e s
venha regular a circulagiio do desejo®. A tarefa realizada em conjunto q: i
mite entdo a cada um “colocar-se em jogo a cerca de” uma realidade e)gell“:
na 2 relagdo dual que mantém com o professor. Na medida em que cada
um se dedica a uma atividade precisa, util a todo o grupo, identificada por
um produto, ainda que pequeno, ndo pode mais ser, d,a mesma forgla
objeto de fascinio ou de repulsa; de fato, existe entre ele e o outro a medi:
agﬁ(? da tarefa que o preserva e a0 mesmo tempo lhe fornece um ponto de
apoio: ela o preserva dos ataques e da sedugio pura que vém, de certa
forma, se deparar com o produto, serve de ponto de apoio para (’:Iue possa
remanejar suas identificagdes, confrontar a imagem que o adulto faz de si
mesmo e do saber com a realidade que enfim apresentam “as coisas” pre-
sentes na sala de aula. E af est4, sem divida, o aspecto mais interessante da
media¢do pelo projeto: o professor, com efeito, nio mais é confundido com
o saber; ndo pode mais ser idealizado da mesma maneira ja que o objeto
do qual fala, as exigéncias 2s quais exorta, as Consequénlcias as quais faz
alusdo, estdo ao alcance de todos. Até entdo, era preciso acreditar em sua
palavra, agora é possivel confrontar suas afirmacées com a realidade. uma
realidade que, ao mediar a relagio pedagégica, niio pode deixar de -C(;IOCZII‘
as coisas em seu lugar.

Ja tivemos a oportunidade, em outra ocasiio?, de salientar as dificul-
dades de um tal empreendimento e, sobretudo, o perigo, para que cada um
t?nha uma tarefa no grupo, de dividir estas dltimas em funciio das compe-
tencias pré-estabelecidas e, com isso, de esvaziar qualquer aprendizagem:
afpirados por uma légica coletiva, os alunos dirigem-se entio para a divi-
s3o do trabalho, marginalizando, em nome da qualidade do resultado, aqueles
que a comprometem... A mediacio pelo projeto pode, no entanto, ser utiliza-
da quando, precisamente, os objetivos de carater cognitivo sio secundarios:
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e quando se trata acima fie tudo, por exemplo, de mobilizar o aluno para
um futuro possivel, ajudi-lo a encontrar seu espaco dentro de um grupo,
regular relacoes interpessoais que, em um determinado momento, dentro
de uma sala de aula, perdem-se nas fantasias e geram um extravasamento
incontrolado de afetividade. Mas pode-se, sobretudo, introduzir tempos de
“produgdo” para fazer com que surjam, a partir de um projeto de fabrica¢io
diante do qual os alunos se encontram, exigéncias escolares ou conheci-
mentos a serem apropriados. O erro ndo estd no fato de proceder dessa
forma; o erro estd no fato de confundir a emergéncia de um problema com
a aprendizagem de sua solu¢do ou acreditar que a primeira implica automati-
camente a segunda: quando alunos tém uma tarefa a cumprir em’ conjunto
e que consideram importante, se a dificuldade surgir, tentarao vencé- la
“com economia”, isto &, sem realizar uma aprendizagem que parecera lon-
ga e cansativa, mas serd encontrando alguém ou servindo-se de um objeto
que poderdo precisamente evitar a aprendizagem. E por essa razao que a
tarefa do professor é exatamente impedir o encerramento produtivo, mes-
mo que isso o leve a gerar frustragio. .

Enfim, é particularmente til, em sala de aula, introduzir com regularida-
de a mediacio pelo projeto: centrando os alunos em uma produgdo, iniro-
duz-se um referente que medeia sua relagdo com o adulto; este Gltimo pode
assim evitar as identificacdes descontroladas que ligam sua pessoa ao Saber
e criam situacdes de dependéncia. Mas esses tempos devem estar precisa-
mente situados em uma progressdo: possibilitam a identificacdo e ndo a
aprendizagem dominada. Este limite impede que essa media¢io se torne a
Gnica usada em sala de aula; ele ndo pode dispensar nem a media¢io pelo
ritual que garante um quadro minimo, nem a media¢do pela avaliacio que
deve imperativamente prolongi-lo.

e O leitor provavelmente ficara surpreso com o fato de introduzirmos
aqui o termo avaliagdo em um capitulo destinado 2 relagdo pedagogica. E
porque, hoje, seu uso estd essencialmente ligado, por um lado, aos traba-

‘Thos de docimologia e as tentativas de racionaliza¢io dos procedimentos
avaliativos, e por outro, 2s pesquisas tdo fecundas sobre a avaliagio formativa
como instrumento de regulagem de um dispositivo de ensino®. Ora, nossa
intencio nio € sugerir uma nova defini¢io para esse termo que ja apresen-
ta tantas, tampouco propor uma nova forma de avaliagio que se viria acres-
centar aquelas ja empregadas, mas sim insistir no papel essencial que pode
ter toda avaliacio, na medida em que o sujeito dela se apropria e é onde
pode identificar suas aquisi¢des. Na verdade, apesar de todas as precau-
¢des que acabamos de descrever e que permitem mediar uma relagdo dual
cujo caréter dinamogénico e a0 mesmo tempo perigoso foi mostrado, €
dificil fugir daquilo que Mélanie Klein nomeia “a identificacdo projetiva”
que, como mostra J. Oury, pode se tornar “sortilégio, posse do outro atra-
vés de seu interior, esvaziando-o de seu contetdo, em posi¢io de controle,
de observag¢io quase absoluta®®. Um dos paradoxos da posi¢do de educa-
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dor é, na verdade, o fato de que quanto mais ele tiver sucesso, mais repre-
senta um poélo positivo para o sujeito, quanto mais assumir o prazer de
saber e quanto mais comunici-lo a outrem, mais dificil é desligar-se dele e,
portanto, mais forte é a ameaca de captagdo. Ha nisso, alids, um fendmeno
que os educadores e muitas vezes os pais percebem confusamente: admi-
ram os professores prestigiosos, reconhecem o seu valor e o seu sucesso,
mas, a0 mesmo tempo, fazem pesar sobre os Ultimos uma suspeita estra-
nha, compreensivel de uma certa forma, ainda que injusta na maioria das
vezes: na verdade, o éxito surge ai como o culpado e isso confirma, ao
contrario do que se pensa, a idéia de que aquele que nio inspira nenhuma
admiracdo, que deixa o outro indiferente e que se contenta, no maximo,
em satisfazer os desejos existentes ¢ um “bom profissional”, livre de qual-
quer critica. Estranho oficio onde, ao invés de proteger-se contra os efeitos
perversos do éxito, promove-se o insucesso, quando n3o a incompeténcia!
Ora, ha um meio de fugir ao fascinio mais poderoso ou, pelo menos,
de afasti-lo: identificando aquilo que ele permitiu adquirir, desvinculando-
o das condi¢des da aprendizagem, reutilizando-o em outra situa¢io e em
beneficio dela. Aquele que sabe sem saber que sabe fica eternamente depen-
dente daquele que o ensinou; poderd apenas mostrar seu saber se isso lhe
for solicitado. Em contrapartida, aquele que sabe que sabe pode mobilizar
seus saberes e seu savoir-faire, por sua propria iniciativa, em funcio das
situacdes diante das quais se encontra. JAquele que sai da sala de aula
sabendo do que é capaz a partir desse momento, aquele que desvia do
olhar do professor para anotar algo que decide reter, aquele que se prende
a um detalhe que pretende verificar, aquele que tenta utilizar em outra
situacido e de outra forma o que lhe foi ensinado, aquele que relaciona os
resultados que obtém com a situagdo que tornou possivel sua obtengio é
quem se livra do poder absoluto do mestre.JA introdugdo de um ponto fixo
faz com que a relagdo assimétrica, mesmo que ele, parcial ou mais ou
menos conscientemente, seja dela tributdrio, perca seu poder de des-
pojamento: uma ancoragem, mesmo minima, permite fugir da aspiragio.
E por isso que é necessario praticar a avaliagio como descontextuali-
zaclo sistemdtica e meio de identificar as aquisi¢des. Descontextualizar é
utilizar um conhecimento em uma outra situa¢iio, numa ruptura em relagcio
2 situacio de aquisi¢do, com outros exemplos, dentro de outro quadro,
dentro de um outro contexto intelectual mas também sécio-cognitivo, ou
até mesmo com outras pessoas; identificar as aquisicdes significa saber
nomeia- las, exterioriza-las, ser capaz de coloci-las em prova, sobretudo, a
prova do tempo. Descontextualizacio e identificacdo das aquisi¢des: duas
operacdes estreitamente solid4rias que se manifestam reciprocamente, em
uma dindmica onde se constréi progressivamente um sujeito autdnomo.
Duas operac¢des que nada tém a ver com o milagre, mas que surgem quan-
do o professor tem a preocupac¢io com essa referéncia necessiria a terceira
realidade e estabelece alguns dispositivos e instrumentos capazes de encarna-




100  pritippe Meirieu

la: verificar uma afirmagdo em um livio ou em um documento, questionar
uma competéncia externa, realizar uma experiéncia — por mais modesta
que seja -, colocar-se em posicio de e?cphcar a outrem aqui%o que o profes.-
sor permitiu compreender, de construir um esquema a partir de uma expli-
cacio oral, ter que explicar a um terceiro o que se acaba de apreender sio
todos meios modestos para desvincular a aprendizagem daquilo que foi o
seu vetor. Elaborar com os alunos, como sugere G. Nunziati*, os critérios
de avaliacio de um objetivo para que possam analisar efetivamente seus
resultados; fazer com que cada crianga, ao final de cada dia, escreva, sobre
uma folha grande, aquilo que decide lembrar e que a exponha na sala de
aula, como o faz este ou aquele professor primdrio; dispor de um livro de
auto-avaliacio, de tempo para preenché-lo e consulti-lo, ser acompanhado
de maneira regular e exigente nessa tarefa; determinar-se a si mesmo, ao
final de um estdgio ou de um curso de formacio, os trés indicadores cuja
contribuicdo, dentro de um més ou um trimestre, se podera verificar... tan-
tas garantias de que a introdu¢io da terceira realidade poderd criar um
espaco, sempre fragil e a ser reinstaurado, de onde a pessoa possa manifes-
tar-se, isto €, onde possa intervir a ética.

Na verdade, a ética nio € sendo o dificil trabalho em que tento articu-
lar o crescimento de outrem ao meu e em que, criando permanentemente
mediacdes para ndo me tornar mediador, permito que ele se liberte de
mim. A ética, diz E. Lévinas, é a exigéncia essencial que faz com que “me
torne responsavel pela responsabilidade de outrem”®.

APRENDER
FERRAMENTA N¢ 4 — RELACIONAR

Esta ferramenta €, antes de tudo, um suporte 2 reflexio individual ou
coletiva. Poderi ser utilizada com proveito por um professor que encontra,
com seus alunos, certas dificuldades no dominio “relacional” (letargia, indi-
ferenca, captagio por alguns, agressividade, resisténcias...) Permitird que
examine entfo sua atitude e, sobretudo, que preveja os reajustes necessari-
0s.

Ainda que diga respeito ao dominio da “relacio” e concerna entio ao
registro das atitudes, ela faz intervir amplamente a instalacio de dispositivos
muito concretos. Aposta-se, neste caso, que estes dispositivos serdo capazes
de operar remanejamentos em nivel socio-cognitivo. O professor nio tem,
na verdade, com muita freqiiéncia, tempo nem meios para realizar uma
andlise de tipo psicolégico, a fortiori psicanalitica. Em compensagio, pode
esclarecer e melhorar sua posig¢io face aos alunos, tentando melhor compre-
ender e dominar a situagio pedagodgica, e isto ndo pode deixar de ter efeitos
psicoldgicos indiretos.
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A eficiéncia de uma tal ferramenta serd consideravelmente melhorada se
ela for utilizada por colegas que, na confianga e na exigéncia reciprocas,
assistem a aulas dadas por uns e outros e procedem coletivamente 2 anilise
do que af se passou.

1. Fazer do saber um enigma...

Sou capaz de imaginar, para criar enigma com
saber, situacdes-problema ao mesmo tempo
acessiveis e dificeis, isto é...

- onde o aluno pressente que, utilizando o que
ja sabe, podera transpo-las,

- onde nio pode desviar facilmente, nem achar
a solugio “com economia”?

A
— g ————

Tenho a preocupacio de identificar
aquilo que os alunos sabem ou sa-
bem fazer (na disciplina que ensino e
em um plano mais geral), a fim de fa-
zer com que estas aquisicdes parecam
insuficientes, incompreensiveis, mes-

Tenho a preocupacio de suspender a
explicacdo, de adiar a resposta, de
n3o dar imediatamente a solugfio as per-
guntas que sou levado a fazer? Sei me
calar de vez em quando e criar momen-
tos de suspense e de busca pessoal?

mo misteriosas, se nio forem esclare-
cidas por conhecimentos mais amplos?

(Para esclarecimentos sobre a nogio de situagido-problema, ver as ferramentas n22

e6.)

2. Variar a distincia com o aluno...

Sou capaz de testemunhar, pelo menos s vezes
e arriscando adiar a urgéncia dos programas, o
prazer que me di o saber que eu ensino? Sou
capaz de estar assim suficientemente “afastado”
para suscitar o desejo de identificacio e, a0 mes-
mo tempo, suficientemente “préximo” para fa-

zer com que esta parega possivel?

— Tenho a preocupag¢io de mostrar,
através do que sou (e ndo somente do
que digo), que é bom aprender e co-
nhecer? Posso aceitar ser um “mode-
lo de saber vivendo na felicidade de

—

sua busca, aceitando sem escripulos
sua “diferenca”?

— Mas, no mesmo instante em que ma-
nifesto minha diferenca, minha rique-
Za, Meu sucesso, sera que estou sufici-
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— Mas, no mesmo instante em que
estou mais préximo do outro, em
compreensio ou em cumplicidade
com ele, serd que estou suficiente-
mente atento para nio lhe dar a ilu-
sao de identidade, serd que ouso
sustentar meus objetivos, minhas

entemente atento para nao me afastar
do aluno e para intoduzir sinais de mi-
nha proximidade com ele?

_ Tenho a preocupagdo de mostrar,
através do que fago e digo, minha
proximidade com o aluno, de ma-
nifestar os sinais de uma comunidade

com ele, o testemunho, mesmo exigéncias?
efémero, de uma humanidade dividi-
da?

3. Mediar a relag3o...

o Estou atento em criar “rituais escolares” que permitam que cada um se
implique e se retrate no funcionamento da sala de aula, identificar-se sem ser vitima
de captagio?

— rituais de organizacdao do espago que permitem
que cada um se aproprie de um territdrio,

— rituais de divisdo do tempo que organizam mo-
mentos de trabalho individuais, momentos de informa-
¢do coletiva e momentos de trabalho em grupos,

— rituais de codifica¢io dos comportamentos que
asseguram a seguranga fisica e psicolégica dos indivi-
duos. :

Tenho a preocupagio de apresentar estes rituais reduzindo sua parte de implicito
e de renegociar regularmente suas modalidades e sua aplicagdo?

» Estou atento em utilizar “projetos” (tarefas que mobilizam a classe ou um
grupo numa produgio coletiva) para fazer emergir necessidades de conhecimentos e
dar assim ao saber uma outra referéncia além de mim mesmo? Esfor¢co-me, entido,
para limitar estes projetos a este objetivo e para articular a ele procedimentos de
apropriacio individual?

e Estou atento em proceder com avaliagdes regulares que permitam
descontextualizar e reconhecer as aquisicdes?

— descontextualizar confrontando com outras fontes e utilizando os
conhecimentos em outros planos,
— reconhecer nomeando e identificando as aquisicdes, bem como sua
reten¢io a médio e longo prazos.
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