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O QUE E APRENDER?'

Quando se vé o quanto o oficio de ensinar
requer um esforco permanente de elucidacdo
e de retificacdo de nossas representacdes da
aprendizagem

“Em educagdo, a nogdo de obstdculo pedagogico é ignorada. Muitas
vezes, fiquei chocado com o fato de que os professores de ciéncias, muito
mais do que os outros, se isso € possivel, ndo compreendem que alguém
ndo compreenda (...). Os professores imaginam que o espirito comega
como uma ligdo, que se pode sempre refazer uma cultura negligente
reprovando uma turma, que Se pode fazer com que uma demonstra-
¢do seja compreendida repetindo-a ponto por ponto.”

G. Bachelard,
La formation de lesprit scientifique
Vrin, Paris, 1971, p.18.

Quando se discernem, em uma situagéo tio banal quanto
eveladora, as representagdes dominantes da aprendizagem

s reunides de pais sempre tém algo de estranho: a encenagiio &, na maio-
a das vezes, preparada, no Gltimo minuto, por um professor menos atrasa-
o do que seus colegas e que dispde algumas cadeiras apressadamente; os
ersonagens, ainda que dominem o seu . texto bastante bem, nio sabem
xatamente quando devem entrar em cena e recorrem a jogos de olhares
omplexos para revezarem-se; os espectadores presentes sio, em geral,
rofissionais neste tipo de cerimdnia, aqueles que, na maioria das vezes, ja
ispdem da informagio que lhes vai ser dada, porque a escola sempre foi
para eles, em resumo, um lugar bastante favordvel e cujos cédigos conhe-
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volvi, os fatos, as datas e os nimeros mais importantes. Posso, também,

cem... os outros, infelizmente, s6 vém em caso de for¢ca maior. Apbs o
pedir um pequeno exercicio.

discurso de costume, os debates se desenrolam, as vezes penosamente,
‘com longos momentos de siléncio, ou explodem repentinamente com algu-
mas apéstrofes agressivas contidas durante muito tempo. Pais e professores
iniciam entfio algumas discussdes sobre o terceiro excluido — o aluno — com
alguns jogos de alianga muitas vezes surpreendentes: os pais se encontram,
na verdade, alternada ou simultaneamente, em posi¢ao de alunos, porta-
voz do que sabem ou supdem ser o interesse de seu filho; em posico de
adultos, solidarios com os professores, ou em posi¢ao de rivais cuja influéncia
educativa pode ser. concorrente daquela da escola. A isso se acrescentam
sentimentos curiosos em relacio ao corpo docente, a quem um poder so-
bre o futuro escolar dos filhos e uma competéncia na matéria ensinada os
‘pais sdo forcados a reconhecer, mas a quem negam, na maioria das vezes,
o conhecimento das realidades sécio-econdmicas... Em todo o caso, a cerimo-

- nia funciona geralmente sem choque e mostra, se nio a realidade das prati-
cas de ensino, pelo menos a das representacdes da aprendizagem.

Assim, em uma noite de novembro, por exemplo, inicia-se um didlogo
entre alguns pais de alunos do terceiro ano do primeiro ciclo do ensino
secundario e um professor de histéria e geografia... a conversa ndo € muito
original, e pais e professores concordardo de bom grado que ela se situe
em uma “média honesta™.

‘ Um pai: Meu filho sempre me explica que nfo tem nada para fazer.
Digo a ele para ler a licdo. Ele me responde que ji o fez. Na verdade, nio
se pode controlar nada. :

O professor: Pedi aos alunos com dificuldades para terem um esquema
para a geografia e um outro para a histéria: devem colocar ai todas as
‘defini¢cdes de geografia, algumas linhas para cada acontecimento histdrico.
'Podem também fazer resumos. Af cabe a cada um se organizar.

Um pai: Em relacio a defini¢bes, parece-me que hi uma certa hesita-
cdo, é o minimo que se pode dizer. Mesmo a “Revolucdo Francesa”, tenho
‘certeza de que a maioria ndo sabe o que € uma “revolugio”.

O professor: Sem davida, e af ndo had milagre: basta escutar em aula e
aprender. E ainda, hi o livro e os dicion4rios.

Um pai: Ndo compreendo por que nfo se comega por ai. Eles devem
aprender nogdes complexas sem que tenham as bases necessarias. Devem
compreender o capitalismo, mas nfo sabem quem é Colbert.

Um pai: E verdade que hi um sério problema de bases pelo qual vocé

nio é responsavel. “

O professor: E certo que, ‘pela légica, seria necessirio recomegar tudo
do zero e, alids, ndo apenas em histéria, mas também em ortografia e no
lano do vocabulario de base. Pulamos as etapas continuamente, mas como
azer de outra forma?

Um pai: Justamente, nio se pode resignar-se a isso... ou, entdo, nio se
everia passar os alunos para a série seguinte!

Um pai: Vocé nos apresentou o programa que ia ser tratado neste ano.
Disse-nos também que ele era muito extenso: acredita poder termina-lo?

O professor: Sera dificil, mas conto com os alunos para me ajudarem, por
um lado, com sua atencio em aula, por outro, com seu trabalho pessoal.

Um pai: Quando diz “trabalho pessoal”, vocé se refere ao trabalho em

i : (]
casa?

O professor. E exato. E preciso que os alunos compreendam, sobretu-
do nesta série (Gltimo ano do primeiro ciclo secundirio), que seu destino
estd em suas mios. Na idade deles, pode-se esperar uma certa autonomia
no trabalho. ‘

Um pai: Quanto tempo julga ser necessirio para o trabalho em casa,
em sua disciplina, por semana?

O professor: E dificil dar um nimero exato, pois alguns sdo mais lentos
do que outros e hi semanas de revisio mais pesadas. Em média, pode-se
falar em trés horas. ‘ :

Um pai: Vocé da a eles indicagdes sobre o que devem exatamente
fazer durante essas trés horas?

O professor: Ja disse que, pelo que me parece, 0s alunos, nesta série,
devem comecar a saber organizarem-se. Em primeiro lugar, devem colocar
em dia suas anotagdes de aula, completar seu caderno. Em seguida, o que
peco 2 eles € para estudarem sua ligdo, conhecerem as nogdes que desen-

. Oprofessor. Nio... a questido, como v, € que nio dispomos de tempo
suficiente: Precisarfamos de uma hora a mais por semana e, como nio
emos, € necessario que os alunos compensem com um trabalho maior em
asa.

Assim, desenrolam-se diariamente, na instituicio escolar, centenas de
iscursos desse tipo, muito convencionais, saturados de boa vontade e de
xortagdes indulgentes, chegando, muitas vezes, a estabelecer alguns con-
ensos em torno de “evidéncias” aceitas e reconhecidas pela maioria dos
nvolvidos... Evitamos aqui a tentagdo de fazer a menor acusa¢io contra a
ntengio; sabe-se bem que essas reunides sio dificeis, que os professores
e sentem as vezes injustamente agredidos que nfio sabem muito bem em
ue nivel de linguagem devem situar-se; que l6gicas contraditérias af se
onfrontam sem poderem efetivamente revelar-se, que, também, nio € ficil
r af um obj@to comum para investir e onde desenvolver uma linguagem
onstrutiva... E por isso que se cai precisamente nas banalidades; mas essas
analidades sio sempre significativas de um fundamento comum de represen-
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etapas. E por isso que ndo é perfeitamente possivel, sem ddvida, livrar-se
por completo de todas as metiforas coisificantes; é por isso que é ilusério
pensar que se poderia, de uma vez por todas, delas “expungir’ os individu-
os e livra-los totalmente das tentagdes simplificadoras; € por isso que — pela
propria coeréncia com essa afirmagio — sé.se pode eésperar que tentem
iberar incessantemente o “processo-aprender” daquilo que permite
representa-lo para eles e que, portanto, o paralisa de maneira inevitivel. -
Tarefa jamais concluida de fato, jamais totalmente possivel e, no entanto,
particularmente necessaria para inscrever sua atividade didatica na dinimi-
ca real dos sujeitos. Tarefa que é provavelmente mais ficil a partir do mo-
mento em que se compreende um pouco a natureza e a forca das aderén-
cias com as quais se mantém, em nds e em torno de nds, nossas represen-
acdes da aprendizagem.
. Elucidando as condig¢bes de elaboragdo de uma representacio, S.
Moscovici mostra que o sujeito constréi um “esquema figurativo” que, ao
contrario da “teoria” que se reconhece como um modelo abstrato da
inteligibilidade do real, assume ser a prépria realidade. A teoria se diz distan-
ciada; a representagio se assume como “traducio imediata do real”. Assim,
quando dizemos que aprender significa estar atento, ler e escutar, receber
conhecimentos, acreditamos estar descrevendo a realidade e, em muitos
entidos, nds a estamos descrevendo: € verdade que a aprendizagem se
manifests, muitas vezes, por tais sinais; mas ela apenas “se manifesta”, nio
e efetua) Da mesma forma, quando dizemos que aprendemos por repeti-
40 ou por imitagdo, estamos apenas descrevendo comportamentos, nada
stamos dizendo sobre as operagdes mentais que sio efetuadas, sobre a
maneira precisa como um elemento novo € integrado em uma estrutura
tiga modificando-a: sabemos que existem coisas que podemos repetir
ecanica e infinitamente sem que isso seja suficiente para garantir a apren-
izagem, sem que isso seja suficiente também para assegurar o estabeleci-
mento de reflexos condicionadosf Thorndike observou longamente a im-
rtincia da motivagdo e mostrou que uma aprendizagem que nio se ins-
ve dentro de um projeto e da qual o sujeito nio percebe os efeitos
sitivos em seu desenvolvimento ndo estd estabilizada. O préprio Pavlov
nca afirmou que a repeticdo bastava para estabelecer o reflexo; é preciso
ociar a ela, mostra ele, um conjunto experimental complexo que permita
ransferir progressivamente os efeitos de um estfmulo finalizado (que da
m prazer ou uma satisfacio) para um estimulo neutro... E essa transferén-
~ alids muito problemitica no caso das aprendizagens complexas — e
0 apenas a repeticio de uma atividade, que torna possivel a aquisicio.
nfim, Skinner, ainda que conhecido por seu gosto pelas “miquinas de
sinar”, jamais considerou que a simples execucio mecinica de tarefas
dia permitir a aquisi¢do de todos os saberes e competéncias: “Como um
om professor, afirma ele, a maquina s6 apresenta a matéria que o aluno
4 preparado para abordar (...) H4, na verdade, uma troca continua entre

tacdes da aprendizagem que bloqueia, de maneira tdo fox‘ce,~ a inven?ivxdade
didatica. Releiz o didlogo e pergunte-se, para cada aﬁrr’na(;ao,’ que nleagen}
‘aflora e com gue concepgio da aprendizagem ela’ esta relac1onasla : VOCE |
encontrari af, muito proximas, a metifora do re§1p1ente que a atenc¢ao”
possibilitaria abrir para que saberes fossem despejados metoc/hcamenteif ou 4
ainda, a metifora da piramide, bem rggular, onde, hpra apds hora, icao
ap6s ligdo, viriam se instalar os conhegimentos ad/qu}rldos e que per?ntm-
am erguer-se até a série superior... Voceé encontrara al, sobretudg, 2 afirma- |
¢do implicita, mas incessantemente rgtomac}a, de que os conbeczm%mos sdo |
coisas e de que, como todas as coisas, sdo adquiridos e possuidos, s30 |
acumulados e deles é feito o inventirio, sdo al?agldonados quangio s30
_quebrados, intteis ou perigosos para serem subst}tuldos por outros inteira-
mente novos e perfeitamente adaptados; sdo empilhados a partir dos majo-
res, dos mais sélidos €, por cima destes,‘aos poucos, os mais finos € 0s mgns |
~ complexos...como as coisas, 0s conhecimentos sao aqui bens que o traba-
lho permite obter e que é preciso merecer; pois, COmMO para as coisas, €
como € justo, se Vocé ndo tem oS conhecimentos, s6 deve se queixar a si
mesmo, ja que as oportunidades lhe foram certamente oferecidas e voce as

deixou escapar’.

Quando se questiona sobre a origem e a fungio
das representacdes dominantes da aprendizagem

Tais concepgdes ndo surgem assim por acaso. Dispoem, sobregudo, clie um
forca que lhes permite parecer como a propria natureza das coisas, além ou
aquém de qualquer contestagdo racional, em contradi¢do muitas vezes com
concepgdes, por outro lado, abertamente declaradas e que ndo pacrlecem
atingi-las. Tudo acontece, na verdade, como se elas argljmentassem e;nn\r
de uma ordem especifica, a do “bom senso” ou 2 do 'senso comum’, a
quais se estaria, de uma certa forma, condNenado a pa/mr do momento em
que se quisesse falar sobre aprendizagem. Nao haveria af apenas uma ques.tgv
de “facilidade”, mas, talvez mais profundamente, uma questao de ;?30551 i
lidade”: o que se pode dizer sobre o aprender que foge 25 imagens? Comy
é que se pode falar sobre um tal processo fugaz e inteiramente passagfeuo
de outra forma que nfo seja trazendo-o para o que 2 -l}x?guagem sabed aze
isto é, designar suas manifestagoes extgrnis e {der},uﬁcar seus produtos
Nio que a verdadeira aprendizagem seja mdlzw?l , no sent‘ldo em qu
pertenceria ao dominio da emogdo, esta sempre traida por aquilo que tent
expressa-la, ou ao da ontologia, quando s6 se pc/>de desxgpar um ser po
seus atributos e, portanto, por aquilo que ndo lhe é verdac}e}ramente essfen
cial¥, mas porque a linguagem, quando quer fal~ar em histéria e nii it;ems ?r
macio de um sujeito, s6 pode falar em aquisicao ¢ nomear suas diferente
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‘ ?diante estratégias de aprendizagem e que estamos todos longe de possui-
las. v

; Enraizadas em nés mesmos pelo esquecimento de nossa prépria histé-
ria intelectual, substituidas socialmente pela ilusdo da distribuicio igualita-
ria dos. saberes na escola republicana, as representacbes dominantes da
aprendizagem sdo particularmente sélidas, porque permitem também legiti-
mar préticas de ensino ou, mais exatamente, limitar as Gltimas a praticas da
.mformagio. Em sua perspectiva, a sala de aula pode, na verdade, ser conce-
b1d§ como o meio onde conhecimentos sio dispensados... Bas’ta ouvi-los
reve—lqs, s;tplicé-los com atengio, coragem e ardor, incansavelmente, até z;
apropriacdo... Ora, esta concep¢io, se ela é bastante ficil de ser apiicada
cI}oca:se com duas realidades inevitaveis: por um lado, a tomada de informa—’
Q?.O N30 € uma operagio de simples recepcio, €, ainda e novamente, uma
hxgtoma complexa em que o sujeito assimila o desconhecido de mz’meira
ativa e raramente espontdnea; por outro lado, a apropriagiio nfio pode estar
"ssoc1ada a simples repeti¢do, ainda que intensiva e repetida, da tomada de
mfornpgio: ela requer operacdes mentais diferentes segundo a natureza
czo objetivo visado, operagbes mentais que sio também raramente espon-
taneas. Ignorando-se isso, as aquisicdes ficam reservadas, evidentemente, aos
que tiveram a sorte de adquirir'processos mentais eficazes e podem port;lnto
obper, gracas a eles, resultados. Os outros, a2 quem se diz constanter;lente qué
os conhecimentos s3o acessiveis através de um pequeno esforgo, ndo compreen-

em porque essas coisas estio eternamente fora do seu alcance...

o programa e o aluno (..). E enfim, a maquina, ainda -como o professor
particular, refor¢a o aluno para cada resposta correta”, Ha ai, como se
observa, um conjunto de condigdes que nio autoriza de forma alguma a
confusio entre a aprendizagem e um certo numero de indicadores compor-
tamentais, que podem ser considerados necessarios, mas jamais confundi-
dos com as operagdes mentais complexas. Ora, pelo fato de que esta ativi-
dade ndo é diretamente observavel, o pensamento preguicoso associa sim-
plesmente os sinais externos, ou melhor, as condi¢des de sua manifestacio,
aos seus resultados e acredita que basta garantir a existéncia dos primeiros
para haver a emergéncia dos segundos; a colocagio sob tutela dos corpos,
exortados ou forcados a ocupar um espago durante um tempo determina-
do, a colocarem-se em posi¢do de conformidade receptiva, substitui, de
certa forma, a atencfio as operacOes mentais solicitadas e a suas condigcoes
de possibilidade. Ha nisto uma esquivanga em relacdo 2 histéria, proxima
daquilo que R. Barthes descreve quando estuda nossas mitologias: “O mito
priva de qualquer histéria o objeto do qual fala. Nele a histéria evapora-se;
é uma espécie de criado ideal: ele apronta, traz € serve; o patrido chega, o
outro desaparece silenciosamente: resta servir-se sem perguntar de onde.
vem esse belo objeto”. Assim acreditamos nas aquisicdes sem histéria,
postulamos incessantemente a existéncia de maquinas de aprender, oculta-
mos eternamente o processo em beneficio do produto. Esquecemos, até
mesmo, a génese de nossos proprios conhecimentos ¢, nio lembrando
mais té-los construido, acreditamos poder transmiti-los®. ,

Eis, portanto, onde se enraiza, em nés, essa representacio tio tenaz da
aprendizagem; mas uma representagio nao pode manifestar-se duravelmente,
nem ser o objeto de um tal consenso, se nao estiver coerente com um
conjunto de praticas sociais ou, pelo menos, se nfo estiver inserida em toda
uma rede de representagoes amplamente difundida no tecido social... A
afirmaciio de que os conhecimentos sio coisas refrata entio a convicgdo de
que os saberes representam bens sociais & “se traduzem” em posses mate
tiais identificadas (“eu sei isto... portanto, devo ter aquilo”). Ora, uma tal
ideologia silencia quanto ao que se poderia chamar — por analogia com 0.
que F. Saussure diz sobre o signo - “o arbitrario da divisio dos bens soc
ais”: ndo que esta nio obede¢a a nenhuma légica, mas essa l6gica ndo €
dos saberes, e sdo antes 0s saberes que s30 envolvidos em uma mais-vali
ou em uma menos-valia, segundo as praticas sociais a que sdo reservado
A{ mais uma vez, hd uma negacio da histéria que € a tnica que poderi
explicar as condi¢des de produgdo e de apropriagdo dos conhecimentos. Ja
que estes sdo “coisas” e que existem como tais, como objetos que se po
dem adquirir com o empenho dos esforcos necessarios, basta, de uma cert
forma, colocd-los no mercado: cada um, segundo seus méritos, poder
possui-los. Esquecemos entdo que a apropriagdo desses conhecimento
requet todo um processo, capacidades precisas, o que denominaremos ma

Quando se tenta mostrar que os conhecimentos nio sac
isas e que a memoria ndo € um sistema de arquivos

credita-se muitas vezes, talvez porque isto esteja ligado a uma aparente
cionalidade, que os diferentes niveis da aprendizagem se encaixam como
s bonecas russas™: haveria, em primeiro lugar, uma fase de identificacio
v‘lorllgo da qual o sujeito realizaria atividades perceptivas apoiadas em
pacidades sensoriais, seguida de uma fase centrada na significacio na
qual o sujeito integraria a novidade percebendo o seu interesse, o uso que
a poNde fazer ou o sentido que pode dar a ela e, em seguida, uma fase de
zagdo em que o sujeito reinvestiria o conhecimento, o utilizaria para
fins pessoais, enfim, dominaria seu uso e o possuiria realmente. Os conheci-
entos encaixar-se-iam entdo da seguinte forma: Primeiro, devo saber que

artelo estd na oficina, em seguida, devo saber para o que serve o marte-
ara poder, enfim, utilizar essa ferramenta.

« » o : ;
éngonecas Russas” sio bonecas encaixadas uma dentro da outra. Muito usado em decoracio de
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tenta reunir os objetos capazes de fazer emergir, se forem selecionados em
fun¢do de uma tarefa a cumprir, uma nogfio ou um conceito; experimenta
a cada vez, toda a importincia da “dosagem” entre os documentos e aé
1r}strug66s: assim, por exemplo, o professor de histéria que quiser introdu-
zir o aluno no conceito de “colonizagdo” deverd selecionar relatos, teste-
munhos e andlises, passar, em seguida, a um trabalho cuja realiz‘égéoy impo-
re’i o tratamento dos materiais e tornard possivel, por aproximacdes e verifica-
¢Oes sucNessivas, a emergéncia do conceito’; a instrucdo aqui, como se ob-
serva, ndo pode ser uma simples exortagio para extrair o conceito (algo
como “vocé terd o conceito de colonizagio a partir do estudo ordenado dos
documentqs a segu%r”), pois, nesse caso, apenas o aluno que tiver adquiri-
dg e perfeitamente integrado o método indutivo conseguira... Ele terd rece-
bido muita ajuda, ja que lhe terdo sido fornecidos materiais “pré-limitados”
de uma certa forma; mas, para ajudar também aquele que ainda nio domi-
na perfeitamente bem a indugiio, € preciso propor-lhe uma tarefa e um
modo de funcionamento que exijam dele a indugio como procedimento e
que o .levem assim a aquisi¢do visada: isso poderi assumir formas diversas
€, aqui, poder—sefia sugerir tanto um questiondrio muito diretivo, levando o
aluno a identificar os pontos comuns, a discriminar, a opor péra isolar o
conceito, quanto dramatizacdes sucessivas onde seriam “teatréfizadas” sendo
encarnadas alternadamente por cada aluno, as l6gicas que se operém em
um .determinado acontecimento, ou ainda, a busca de correspondéncias
grificas ou a formagdo de “grupo de aprendizagem™, distribuindo um
documento a cada participante e pedindo ao grupo par’a criar, por exem-
plo, um painel que apresente a sintese de tudo, etc. Todo o pr,oblema esté
em criar, para cada aluno, uma interago identificacio/utilizacio onde se
steja seguro, ao mesmo tempo, de que os materiais podem ser integrados
- 0 que remete a um nivel de competéncia anterior e a0 problema dos pré-
equisitos — e de que a tarefa é bem mobilizadora — o que remete a0 conhe-
1mento~das motiva¢des ou, pelo menos, 2 identificacio das inibicbes. Essa
nieragdo identificacdo/utilizagdo, tratada no plano didatico torna—sé en-
0, para o pedagogo que concebe a situagiio, a interacdo ma,teriaz‘s/instm—
es €, para o aluno em luta com a tarefa, a interagdo informagées/projeto
. O fenbmeno que acabamos de descrever ters parecido, talvez bastan-
gcomplexo e b.em pouco operacional para os professores: ora , por um
‘c.io, mesmo se ignoramos isso, € dessa formd que agimos e qt’le temos
Xito, cOmO nossos alunos, em nossas aprendizagens... simplesmente, es-
€5 SuCessos sS40, na maioria das vezes, o fruto de felizes conjunturas,e o
onhecimento de sua génese pode nos permitir criar'dispos‘itivos que nio
reservem aos que assim trabalham “naturalmente”, porque aprenderam
o sabor de sua histéria pessoal. Por outro lado, & evidente que a interacdo
ntificagdo/utilizacdo pode ser geradora de significacio em niveis de
profundamento muito diferentes: isso é o que chamamos, s vezes, o

E claro que uma tal concepgio pode ter um valor regulador para per-
mitir 4 organizacio de uma aula; ela est, alids, refletida de maneira muito
ampla na maioria dos manuais escolares: identifica-se primeiro, compreen-
de-se em seguida, fazem-se os exercicios enfim. Mas, na realidade, essa
concepgio ignora a realidade dos processos mentais; ignora, sobretudo,
que uma simples identificagdo perceptiva ndo existe,.que uma informacdo
s6 é identificada se j4 estiver, de uma certa forma, assimilada em um projeto
de utilizacfio, integrada na dindmica do sujeito e que € este processo de
interaciio entre a identificacdo e a utilizacdo que € gerador de significacdo,
isto é, de compreensdo. Observemos um adolescente que desce as encos-
tas de uma montanha: ele corre e salta controlando a0 mesmo tempo sua
velocidade em fungio de seus recursos fisicos € da apreciagdo permanente |
do contexto. A cada instante, domina a paisagem, tanto na sua configura-
cdio geral, quanto nas menores rugosidades sobre as quais podera colocar
corretamente seu pé, adquirir apoio para acelerar ou, ao contrdrio, freiar
sua corrida. Percebe; identifica uma variedade de elementos, mas esses
elementos, ele os seleciona instantaneamente, de forma que a operagao de
percepgio e a de selegio sdo absolutamente confundidas e que aquilo que
as associa é aquilo que as finaliza, ou seja, um projeto e recursos pessoais,
enfim, um sujeito. Formalizando um pouco mais essa experiéncia — que &,
sem ddvida, muito préxima daquilo que fazemos quando tomamos indicios
de um texto para construir seu sentido, isto &, 1é-lo — pode-se dizer que
uma aprendizagem se realiza quando um individuo toma informacio em
seu meio em funcio de um projeto pessoal. Nesta interagdo entre as informa-
cBes e o projeto, as primeiras s6 sio desvendadas gracas ao segundo e o
segundo s6 se tornou possivel gragas as primeiras; a aprendizagem, a com-
preensio verdadeira, s6 ocorrem entio atraves dessa intera¢do, ndo s3o
seniio essa interacio, ou seja, sio criagdo de sentido. ‘

iAlém disso, a importancia da férmula ider.lt.ificaﬁéo = significacic del

utilizacdo - :
ve-se a0 fato de que ela permite compreender por que a agdo didatica
consiste em organizar a interagdo entre um conjunto de documentos ou de
objetos e uma tarefa a cumprir. Havers, na verdade, situagdo de aprendiza
gem efetiva quando o sujeite-colocargm agio os dois elementos, um sobre
o outro, de maneira ativa e finalizada. Observa-se entdo que o trabalho do
professor ou do educador € ]Ereparar ssa interacdo de forma que ela sej
acessivel e geradora de sentido para o sujeito: pois os materiais podem s
complexos ou numerosos demais para uma tarefa pequena demais gue
entfio niq parecerd capaz de organiza-los, nem mesmo de finalizé—los%
metricamente, uma tarefa pode ser, as vezes, impossivel ou muito dificil,
porque os thateriais fornecidos sdo insuficientes, ndo permitem todos os
confrontos necessirios,\nio fornecem as “rugosidades” positivas ou negati-
vas que permitem’ que o sujeito avance ou, as vezes, simplesmente, que ele
se “sinta seguro”. O professor sabe disso quando prepara uma sequiéncia
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Observemos, enfim, que o processo que acabamos de descrever ocor-
re em todas as operagdes intelectuais da aprendizagem... Poder-se-4, e nés
mesmos o faremos, tentar apresenta-las e ordend-las para que o edilcador
possa delas se apropriar mais facilmente, melhor definir seus objetivos e
organizar suas progressoes; mas serd preciso ter em mente o fato de que

no m.a'is~balxo nivel taxondmico (aquele que B.S. Bloom chama de simpleé
aquisi¢ao” ou L. d’Hainaut de “repetigio”), hd aprendizagem, ou seja

construgdo de conbecimentos, apenas porque ja ha interagcdo erZIre z’nfo/—
magoes e um Dbrojeto, exatamente como nos mais altos niveis taxondmicos

0s da} sintese ou os da resolugio de problemas complexos!. Na verdade,
essa interacdo, que ndo € sendo uma nova maneira de descrever o que se;
passa na hist6ria de um sujeito, entre ele e o mundo, é a prépria dinimica
de toda aprendizagem. ,

“nivel de formulacio” de um conceito!’. Assim, o conceito de respiracdo
pode ser apreendido a partir de uma observagdo grosseira do aparelho
‘pulmonar dos vertebrados, pode ser concebido como uma troca gasosa
pela observagio de outros aparelhos respiratorios € da constatagio de sua
funcio comum, pode ser estudado em nivel tecidual, em nivel celular e, até
mesmo, em nivel dos mecanismos de éxido-redugio... a cada etapa, oS
materiais a serem utilizados e as instrucdes a serem propostas serdo mais
complexos, mas, a cada etapa, o conceito serd construido a partir da interagdo
entre informacdes e um projeto. : -

Por isso, é preciso substituir uma concepgio linear simples demais, em
que os conhecimentos formalizados seriam revelados progressivamente a
um sujeito cuja qualidade essencial seria a de ser passivamente “receptivo”, |
“atento”, “disposto a escutar”, por uma concep¢io mais dindmica onde
esses conhecimentos seriam integrados no projeto do sujeito e, de uma
certa maneira, s6 viveriam nele e através dele. Pois, como mostra A. de La
Garanderie, “estar atento é ter o projeto de transformar em imagens mentais
aquilo que se estd percebendo™ ou ainda, em nossa linguagem, estar
atento & ter um projeto de utilizagio daquilo que se esta recebendo e fazer
disso representacdes finalizadas. E o que € vélido para a “atenc¢do” também
é vilido para a memoéria: € por isso que esta € condicionada pelo fato de
scolocar 0 que se quer conservar em um futuro esbocado mentalmente™?
de situd-lo em um projeto, de aprender colocando-se em situagao de utiliza-
¢io ou, pelo menos, de restitui¢do. Muitas aprendizagens sfo assim esté
reis, porque falta a elas essa colocacio em situagio; e a repeticdo a que sao
submetidas nio é quase eficaz se esta nfo estiver sustentada por um proje
to. No dia do controle ou da avaliagio, que se observe um aluno, po
exemplo, cujos erros de ortografia sao corrigidos obstinadamente e que ele
identifica, alias, perfeitamente, quando lhe sdo mostrados, mas que ele
insiste em cometer, insiste em escrever sem preocupagiao com 2 ortografia,
deixando a reflexio ortografica para mais tarde, para uma miraculosa releitura
para o momento de recopiar: “Nao faz mal, diz ele ao mestre que lhe
mostra um erro em sua escrita, vou reler depois...”. Alguns segundos d
reflexio com ele permitem facilmente fazer uma constatagao muito sim
ples: o aluno pode, na verdade, perfeitamente admitir que um cantor qu
ensaiasse errando notas e argumentando que “diante do publico prestar:
atenciio” ndo teria muita chance de progredir. O aluno pode entdo compreen:
der que s6 aprendera a ortografia iniciando logo o “projeto de escrever’
colocando-se em situacio de comunicar com um leitor cujas exigéncias sa
conhecidas. B preciso ainda, entretanto, que O estatuto da escrita na sala d
aula permita que ele formule um tal projeto; é necessario ainda, em outra
palavras, que a escrita seja af instrumento de comunicagio consigo e com
0s outros, e nio apenas ocasido de avaliagdo, de sancio e de sele¢io. Ma

isso é uma outra histéria!

Quando se procura estabelecer que no se passa
simplesmente da ignoriancia ao saber sem obsticulo, nem

conﬂito :

Pla_tﬁo havia ressaltado insistentemente que o falso saber era um obsticulo
maior para o saber do que o ndo-saber... Certamente, a ligio quase nio teve
efeito € continuamos a ensinar.com a certeza tranqiiila de que, segundo a
bela férmula de G. Bachelard, “o espirito comega como uma licio™®. Faze-
mos como se trabalhdssemos em terreno virgem, como se nada fosse adqui-
do fora da escola, como se a inteligéncia nfio estivesse repleta de multi-
pl_as “representacdes”: pois, “antes de. qualquer aprendizagem, observa A.
G1ordgn, a crianga ja disp6e de um modo de explicacio (...) q’ue orienta a
maneira como organiza os dados da percepg¢io, compreende as informa-
Ges e orienta sua acdo™. O que A. Giordan chama aqui de “modo de
explicaciio” poderia também ser descrito, para retomar uma expressio que
4 utilizamps, como um “nivel de formulagiio” de um conhecimento ou de
m conceito; a representacio designaria, assim, essa mesma realidade com
ferencm:l, de certo modo inicial, a0 sujeito, enquanto que o “nivel de
rmulagfio” a designaria, de preferéncia no final, com referéncia a um
stado determinado do saber erudito elaborado. Assim, o sistema de
t‘olomeu, ‘da mesma forma que o de Copérnico, podem ser descritos como
epresentaces, observando sua génese e a maneira como se desprendem
0 antropomorfismo inicial e, a0 mesmo tempo, como “niveis de formula-
o” ou ‘ide compreensdo” no plano do saber fisico... Ora, o que A. Giordan
serva € que, mesmo antes da intervencio diddtica, o sujeito ja dispde de
~tad sistema de explicacio; antes mesmo de o professor comegar a apresen-
zlezle) dfe uma questio, o aluno j4 tem dela uma idéia”. E isso é indispensa-
I, pois, sem esta “apreensio primeira”, o mundo lhe seria totalmente
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que lhe permite elaborar um projeto mais ambicioso que, por sua vez,
contribui para estruturd-la. E cada representaciio €, a0 mesmo tempo, um
progresso e um obsticulo; serd um obsticulo ainda maior quando tiver
constituido um progresso decisivo e que, em fungio disso, o sujeito estara
ainda mais ligado a ela. O professor quase ndo leva em conta que cada
sucesso obtido devera, um dia, ser ultrapassado, retrabalhado, reorganiza-
do. Acredita poder instalar de uma s6 vez o sujeito em aquisicées rigorosas
e definitivas: mas ndo € nada disso, e é preciso que ele aceite que o que
pode ser absolutamente necessario para o progresso de um aluno é, muitas
vezes, de uma extrema precariedade. Confundem-se, com muita freqgiién-
cia, 0 necessario e o definitivo, o inutil e o precario: ora, talvez seja util
nsinar aos alunos do curso elementar (segundo e terceiro anos do ensino
primario na Franga) que o sujeito faz a acfio na frase, mas essa representa-
40 cria obstdculo para a compreensiio da voz passiva, serd necessirio
ntdo derrubd-la e substitui-la por uma outra mais adaptada... E esse pro-
€SS0 evider}temente nunca termina, constitui a prépria trama do progresso
intelectual. E isso que G. Bachelard explica perfeitamente quando diz: “E
10 proprio ato de conhecer, intimamente, que surgem, por uma espécie de
ecessidade funcional, lentiddes e distirbios (...). Na verdade, conhece-se
obre um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal feitos, ven-
endo aquilo que, no préprio espirito, constitui obsticulo 2 espiritualizacio™.

Mas como ocorre esse processo? Como um sujeito pode reorganizar
eu sistema de representagtes? J. Piaget mostrou a importincia, nesse domi-
io, da “descentragem”® e seus trabalhos foram continuados por W. Doise
A. N. Perret-Clermont, que salientam o aspecto decisivo do “conflito de
entragens””; um sujeito faz progresso quando nele se estabelece um conflito
ntre duas representagdes, sob pressio do qual é levado a reorganizar a
ntiga para integrar os elementos trazidos pela nova. £ claro que esse conflito
e manifesta, na maioria das vezes, exteriormente: trata-se entio de uma
iscordancia com um colega, com o professor ou com o manual escolar...
as esse conflito s6 é desencadeador de progresso se a socialidade for de
guma forma interiorizada, se o sujeito fizer sua a contradicio para vence-
. Ndo basta, portanto, dizer a um aluno que ele esta errado, também nio
asta, como se acredita muito freqlientemente, mostrar-lhe isso com obstina-
d0, € preciso que ele interiorize essa constatacio, é preciso coloci-lo em
tuacio de experimenta-la pessoalmente. Para compreender como pode se
perar essa colocagdo em situagio, retomemos um pouco o que foi visto:
m conhecimento, como dissemos, corresponde a um certo nivel de interacdo
ntre informagdes e um projeto; esse conhecimento é estabilizado sob for-
2 de uma representa¢io que remete a um certo “registro de formulac¢io”
€ um conceito. Se quero que a representagio evolua, devo entiio provocar
m desequilibrio que torne sua reelaboracio necessiria: para isso, posso
ra apostar nas informagdes e fornecer materiais que nfio podem entrar em
tera¢do com a representacio sem impor o exame de sua pertinéncia, ora

impenetravel, os objetos apresentados absolutamente opacos. E preciso.
saber, na verdade, que no’/hd af uma falta de conhecimento, uma espécie
* de erro de titica que poderia ser corrigido convidando o sujeito a “libertar-
se” de todas as suas idéias falsas; existe ai um fato irredutivel, porque
absolutamente necessirio: s6 entro em contato com as coisas, porque crio,
vinculo com elas e esse vinculo é precisamente constituido pela idéia que
delas tenho, pelo projeto e pelas informagdes que jd tinha sobre elas. E por
isso que, quando o -professor apresenta documentos, exemplos, objetos, |
nio pode esperar estar fazendo a organizacdo de um conjunto de representa-
¢des disparates que os alunos vdo imediatamente calcar sobre eles, ndo
pode esperar estar encaminhando um processo de aprendizagem que ignora-
ria toda anterioridade. el

Em outras palavras, a interagfo entre as informagoes e o projeto ndo se:
inicia na escola, nem nas situagdes de aprendizagem formalizadas; ela exis-
te desde muito cedo e faz com que a crianga, ao chegar a sala de aula,
como o adulto em nivel de formacio, disponha de toda uma série de co-
nhecimentos: “sabe” como funciona um automoével, o que é um raio laser,
porque existe vento e como as plantas se reproduzem... Sabe o que sdo a
“natureza” e a “funcdo” de uma palavra, o que o “infinito” representa, da
mesma forma que sabe por que um problema lhe € colocado e o que se
espera dele quando um exercicio lhe é proposto... E claro que se pode
sempre ignorar esse “saber” e iniciar uma aprendizagem como se nada
existisse; tém-se, entfio, todas as chances de simplesmente sobrepor a esse
“saber” anterior um “saber escolar”, verniz superficial que descascard no
momento em que desaparecer a situacio escolar que o gerou. Vocé pode
explicar as crian¢as que o que faz nascer uma semente € a agua e verificar
esta aquisiciio, sem nem mesmo tocar na representacio segundo a qual o
que faz nascer a semente € a terra: alguns dias ap0s a aula, a crianga se terd.
“libertado” de seu saber erudito e terd voltado a confusdo terrivelmente
impregnada do lugar com a causa... Questionando, recentemente alunos d
segundo ano do segundo ciclo do ensino secundirio francés sobre a Revolu
cdo de 1789, pude constatar que estes, ainda que tenham estudado, pel
menos quatro vezes durante sua escolaridade esse acontecimento histérico,
acreditam e afirmam sempre que, em 1789, o rei foi guilhotinado e a Reptblica
foi instauradal .

Nio se tem, portanto, nenhuma chance de fazer com que um sujeit
progrida se nio se partir de suas representacdes, se elas ndo emergirem, s
nio forem “trabalhadas”, como um oleiro que trabalha o barro, ou seja, ni
para substituf-lo por outra coisa, mas para transformé-lo. De fato, seri
muita ilusfio acreditar que, quando a representagdo tiver sido identificad
por um didlogo, uma encena¢io ou um desenho, basta exorcizd-la par
expulsi-la da mente do aluno e substitui-la pela verdade cientifica. U
sujeito nfio passa-assim da ignorincia ao saber, ele vai de uma representa
¢3o a outra mais elaborada, que dispde de um poder explicativo maior

e
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ém_ uma narra¢do), tanto apostar nas informacoes e fornecer narrativas sem
descri¢Zo, pedir uma reformulagio oral ou uma traducio visual delas, quanto
apostar no projeto € pedir para construir narrativas, exigindo a exclusio de
odas as descricbes até que qualquer compreensio se torne impossivel...
Desculpem-nos pela extensido e pela especializacio desse exemplo?, mas era
necessatio concretizar nosso procedimento e verificar, em um caso concreto,
que a aprendizagem é produgdo de sentido por interagdo de informagoes e de
m projeto, estabilizacdo de representagdo, e introducdo de uma situagdo de
lisfuncdo em que a inadequagdo do projeto as informagdes, ou das informa-
¢0es ao projeto, obriga a passar a um graw-superior de compreensio.

apostar no projeto, aplica-lo, utilizd-lo como-meio de exploracio, instrument

de previsdo e, quando as previsdes que ele terd permitido realizar ni
‘forem confirmadas pela realidade, exigir, af também, uma revisio®. No

dois casos, ocorre uma ruptura que leva a estabilizar a representagdo e
- um nivel superior.

E pode-se observar esse fendmeno em objetivos muito simples: imagine-
mos que se queira trabalhar com um aluno do segundo ano do primeiro
ciclo do ensino secundario, em francés, sobre a fun¢io da descricio dentro
da narragio. O aluno dispde, na maioria das vezes, sobre esse ponto, de
uma representacio sumdria segundo a qual a descricio “é o contririo da
narrag¢do”, “torna lenta a narracido”, “aborrece o leitor” etc. Podem-se iden-
tificar algumas das origens dessa representacdo: algumas estdo ligadas 2

- prética lingliistica de narracdo; outras se devem provavelmente a um meio
social dominado pela televisio e pelo cinema, que tendem a ocultar a parte
descritiva organizando precisamente sua promog¢io: a descri¢io é tio visi-
vel apenas na presenc¢a da imagem que ela se torna quase ilegivel, reduzida
a um simples “acessério do acontecimento” (o aluno nio vé que as ima-
gens de um filme “descrevem”, pensa simplesmente que elas “contam”);
outras origens podem ser verificadas no préprio desenvolvimento cognitivo
da crianca e nas suas dificuldades para articular um encadeamento de acon-
tecimentos com um certo nimero de invaridncias, outras ainda, em sua
maturidade afetiva e seu grau de impulsividade, outras, enfim, nas aprendi-
zagens anteriores e, em particular, naquelas que, fazendo compreender o
esquema narrativo, devem ter exagerado nos tragos e apresentado a narra-
tiva como se ela ordenasse apenas agdes... Pouco importa, alids, o invent
rio completo das origens dessa representagio, o qual o professor jamais
pode realizar totalmente; o que importa para ele, por outro lado, € poder
ajudar o aluno a liberar-se dela para que este possa melhor compreender a
fun¢io da descricio em uma narrativa. Isso poderi, inclusive, ser feito em
“niveis de formulagio” diferentes: primeiro, essa fun¢ido poderd ser com
preendida isolando-se os elementos descritivos e os elementos narrativos,
raciocinando-se apenas em termos de quantidade (“o que ocorre quando
as descri¢bes desaparecem ou sdo numerosas demais?”); em seguida, con-
tinuando-se a isolar elementos descritivos especificos, serdo estudados os
seus efeitos sobre os elementos narrativos e as modificacdes que causam
além disso, descobrir-se-4 que o isolamento dos dois tipos de elemento
traz problema e que o sentido emana do fato de que cada unidade semin
tica desempenha, a0 mesmo tempo, os dois papéis, e poder-se- 4 chegar
identificar o que precisamente estrutura um discurso literdrio... Observa-s
aqui que cada um dos niveis € um meio de passar ao nivel superior, ma
pode ser também, ao mesmo tempo, um obsticulo se o professor ni
introduzir situacdes que imponham a reelaboragio. Observa-se també
que essas situacdes podem ser de duas naturezas: posso, por exemplo
para passar ao primeiro nivel (identificar que as descricbes sio necessiria

Quando se mostra o aspecto desconcertante, as vezes
irritante, quase sempre irredutivel a l6gica cumulativa, da
prendizagem

abe-se, a partir de Descartes, que, desde que “eu conduza ordenadamente
1eus pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais ficeis de
crem conhecidos, para subir pouco a pouco, como por ‘degraus, até o
onhecimento dos mais elaborados (...), nio pode haver algum que esteja
do distante, a0 qual nZo se chegue enfim, nem algum tio escondido que

ais Gtil para saber que se sabe do que para aprender. Pois, como diz ainda
. Bachelard: “Um ensino recebido é psicologicamente um empirismo; um
nsino dispensado é psicologicamente um racionalismo (...). Mesmo se
issermos a mesma coisa, o que vocé diz é sempre um pouco irracional; o
ue eu digo € sempre um pouco racional”®. O que digo é racional, porque,
xpondo-o, eu o construo; 0 que ougo é sempre um pouco irracional,
orque isso deve entrar em interagio comigo e com o que ja sei e porque,
omo acabamos de ver, isso s6 me faz avancar se precisamente desorgani-
ar minha racionalidade. Alids, é por isso que a maneira como procedo
mbém € sempre, para aquele que me ensina, um pouco irracional, ja que
reflexo daquilo que sou e que, em geral, ele ignora. E por isso também
ue aquilo que parecer ser mais simples para ele ndo o € necessariamente
ra mim, na medida em que o “suporte” que ele supde nio é exatamente
‘mesmo de que disponho; em contrapartida, coisas que lhe parecerdo
ais complicadas serdo para mim 2s vezes acessiveis, a0 contririo do que
- pode esperar, porque tenho 20 mesmo tempo os materiais e um projeto
que me permitem integri-las, g .
Muitos professores observaram, mesmo que essa observagio seja mui-
s vezes censurada, que um aluno pode compreender e reter o mais compli-
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rimeiro ano do segundo ciclo do secundario, para que procurem o ndme-
o de solugdes para a equagdo: 200 sen x — x = 0, antes do estudo sistemati-
o das func®es trigonométricas”), uma situaciio de wutilizagdo (quando o
ducando quer utilizar um instrumento, como um microscopio, ou um con-
unto de documentos, quando quer tocar musica ou consertar um motor),
tc, Essa situacdo-problema nio € toda a aprendizagem e € preciso evitar
m certo espontanefsmo que suporia que os conhecimentos vdo, de certa
orma, dela emergir naturalmente. A situagdo-problema, simplesmente, poe
o sujeito em agdo, coloca-o em uma interacdo ativa enire a realidade e seus
rojetos, interagdo que desestabiliza e reestabiliza, gragas as variagoes
introduzidas pelo educador, suas representagdes sucessivas; e € nessa
interacdo que se constroi, muitas vezes irracionalmente, a racionalidade.
abemos de tudo isso inclusive, pois nés mesmos o sentimos diariamente
m nossas atividades mais insignificantes e, no entanto, nés, educadores,
insistimos em acreditar, em nossa pritica profissional, nas virtudes do reco-
meco pelas “bases”, da progressdo rigorosa e linear, da repeti¢do incansi-
el, em caso de insucesso, das mesma operagdes.

Atingimos ai, certamente, o ntcleo mais rigido das representagdes domi-
nantes da aprendizagem e, em particular, aquela representag¢io tdo tenaz e
ompartilhada segundo a qual basta fazer mais para fazer melhor. Certa-
mente, € possivel que seja assim € que um aluno precise de fato de “um
pouco mais de trabalho”, é possivel que uma dificuldade escolar se deva a
uma falta de tempo, de pratica, de assimilacio... E exatamente isso que
aracteriza de forma precisa a nog¢io de dificuldade: € “dificil” quando te-
ho que ir mais devagar ou refazer varias vezes, quando me faltam explica-
des. Mas, quando posso dizer “é dificil”, é porque, de uma certa maneira,
4 sei fazer ou imagino a solu¢io. Em compensac¢io, hd casos em que as
oisas sio de uma outra ordem, em que nio estou apenas “com dificulda-
e”, mas também “com bloqueio”: aumentar, multiplicar aquilo que me
evou a esse bloqueio nio me ajuda a superi-lo, mas, as vezes, acrescenta
‘ele infelizmente um carater dramatico. Ora, esse € o caminho “natural” da
stituicdo escolar: quando algo ndo funciona, retomam-se as explicacdes
mais longamente, de maneira insistente, quase sempre em grupos menores
umentando-se o “trabalho pessoal”, enfim, amplia-se desmedidamente urr;
ispositivo que, no entanto, provou sua ineficicia. Faz-se “mais da mesma
o?sa”zi enquanto que outra coisa deveria ser feita; fixa-se no quanto para
vitar o questionamento sobre o como.
~ Nota-se bem que uma tal concep¢io desconsidera aquilo que apresenta-

os como central na aprendizagem. Ela ignora que, na elaboracio didatica
ue inverte naturalmente o processo que acabamos de apresentar, j4 que se
reocupa com as condigSes necessirias e com os desencadeadores oportu-
os, ¢ de uma “situacio-problema” que é preciso partir para identificar as
ep‘res~entagées que o individuo elabora, agir sobre elas, introduzindo a
ariacao necessiria entre os materiais e o projeto, a fim de que uma nova

cado antes de ter compreendido e retido o mais simples: Todo o mundo lhe
_dird, por exemplo, que, para saber fazer uma divisio, é preciso saber primeiro
fazer uma multiplicacdo. Ora, ao dialogar com criangas do curso elementar

(segundo e terceiro anos do ensino primario francés), descobre-se que
~ algumas conseguem fazer divisdes por um caminho muito complexo onde
aparecem subtragdes e adigdes sucessivas... Dizem até mesmo “compreen- "
der” como se faz uma divisio e explicam, com muita serenidade, que ¢
mais facil, para elas, dividir um bolo em quatro partes do que saber quantas
notas precisam para distribuir trés para seis alunos! Evitemos qualquer mal-
entendido: isso ndo significa que é possivel dominar perfeitamente a divi
sio sem dominar primeiro a multiplicacdo; isso significa, por outro lado,
que é possivel, sem duvida, “virar-se” na divisio, fazer dela uma representago .
aproximativa, mas que permitira em seguida, e s6 em seguida, voltar 2
multiplicagdo; serd neste momento que O dominio da divisdao poderd ser.
completo. Nota-se que o processo € complexo, faz vaivéns multiplos, que a
racionalidade nocional nio desaparece, mas que também ndo se confunde
com o processo de aprendizagem: ela € construida pelo sujeito de maneira
muitas vezes inesperada, estd no fim e n3o no inicio do processo.

Os préprios professores sabem que, quando compram um eletrodo
méstico, podem nio estudar o manual de instrucdes de maneira detalhada
antes de experimentar o aparelho; podem até mesmo comegar pela opera-
¢fio mais complexa, tanto € verdade que o complexo d4 imediatamente o
sentido do objeto, enquanto que sua andlise faz perdé-lo. E os professore
s30 aqui como a maioria dos alunos que, como observa Tolstoi, “s6 acham
faceis as questdes complicadas e vivas™ e se aborrecem ou se véem em
dificuldade diante daquelas belas questdes simples nas quais s6 s3o manipu
ladas leis gerais, defini¢des abstratas e grandes categorias intelectuais muito
distanciadas de qualquer experiéncia. Sabem muito bem que a experiéncia
em sua complexidade interdisciplinar, mobiliza um sujeito, porque precisa
merite nela se encontram com muita facilidade um projeto e materiais, en
quanto que o tratamento de elementos abstratos requer um projeto ja muito
elaborado. Podem observar como se opera uma verdadeira compreensio
quando se vai do concreto ao abstrato, o que equivale, na maioria da
vezes, a ir do complexo ao simples. Evidentemente, ndo pode ser qualquer
“complexidade”, deve ser uma complexidade mobilizadora, ou seja, um:
complexidade que se articule aos recursos € aos projetos do sujeito que o
integre em uma situagdo finalizada, tendo uma significacio escolar €/o
social capaz de desencadear todo um processo no qual o sujeito dever.
recorrer 3s suas representagdes e verificar, gracas as solicitacbes do profes
sor, a pertinéncia das mesmas. Essa. situagdo de complexidade regulada
sugerida ou organizada pode ser chamada de “situacdio-problema”; serd,
por exemplo, uma situagéio de comunicagdo (como as que C. Freinet se.
empenhou em prfomover através da correspondéncia escolar e do jornal)
uma situacio de resolugdo (assim, explica A. Bouvier, é melhor “pedir, n
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representacio se elabore, se estruture, se identifique como um momento
" de acesso 2 racionalidade, possa enfim — Ultima etapa da aprendizagem
mais do que primeira etapa do ensino — traduzir-se em termos de 16gica
expositiva. E poder-se-ia dizer, nesse sentido, que a situagdo € a mesma
‘tanto para a aprendizagem da matematica ou da histéria, quanto para a da

bicicleta, ou mais exatamente, que o professor de matemdtica ou de hist6-
ria deve elaborar um conjunto de dispositivos diddticos para que o sujeito
possa de certa forma progredir naturalmente na disciplina, da mesma manei-
ra que quando ele aprende a andar de bicicleta: a situagio-problema deve
vir em primeiro lugar; e a aprendizagem realizar-se-d quando uma repre-

.

sentacio inadequada for derrubada, quando o sujeito, por exemplo, tiver
verificado que, para manter-se em equilfbrio, parado, ndo € eficaz fazer o

prolongamento dessa ‘experiéncia anterior, tiver avancado. E claro que essa

aquisicio ndio se realiza sem que o sujeito esteja consciente, por uma ilumi-

nacio repentina que lhe seria imposta, como poderiam insinuar os partida-

rios do gestaltismo; o sujeito € indiscutivelmente o autor dessa aquisi¢do,

pelo seu esforco-de assimilacio ativa para encontrar, como mostrou Piaget,
o ponto de equilfbrio entre seu projeto e seu meio. Cabe a ele também, em
seguida, assegurar-se analisando, decompondo e recompondo a tarefa,

acindo. sem davida, para isso, por “tentativas e erros”, segundo a férmula
3y bl ) b

de Thorndike... Mas tudo isso nio modifica em nada o cariter de stbita

ruptura, irredutivel apenas 2 maturagiio linear ou ao acimulo quantitativ
de toda aprendizagem. Isso exige, da parte de quem se propde a ensina
que a exortacio simplista do “sempre mais” seja substituida pela busca
determinada e confiante de novas mediagdes entre o sujeito e o mundo, o
seja, que cada vez mais sejam criados artificios diddticos para que se real
zem cada vez melhor aprendizagens “espontdneas”.

APRENDER
FERRAMENTA N° 2 — FORMALIZACAO

Esta ferramenta &, antes de mais nada, uma “ferramenta de formacio”;
pode permitir ao professor, s6 ou em equipe, iniciar um trabalho de reflexdo
sobre suas representagdes da aprendizagem, analisar suas praticas e elaborar
dispositivos didaticos. Em relagdo a esta dltima fungio, se a ferramenta €
capaz de fornecer quadros gerais, deve ser completada por um trabalho espe-
cifico sobre os contetidos disciplinares e seu estatuto epistemolégico.

O quadro pode ser lido de cima para baixo: parte-se entdo do nicleo da
aprendizagem e do dispositivo didatico mais fechado (exercicio) para chegar 2
nocio de progressio e 2 “situagio-problema” que mobiliza o aluno. Pode tam-
bém ser lido de baixo para cima: parte-se entio daquilo que pode mobilizar o -
aluno para chegar 2 maneira de conceber os “exercicios” de aquisi¢Zo.

Porque a
aprendizagem é...

| Para facilitar sua realizagdo,

eu devo...

jogo dos pés e das mios e quando, de repente, em ruptura € ndo no

1. Porque os conhecimentos

' ndo sdo coisas que se acu-

mulam, mas sistemas de sig-
nificacOes através dos quais
o sujeito se apropria do
mundo...

Porque a memoria ndo é
uma sele¢fio de arquivos,

' mas a integracio de

informacdes em um futuro
possivel para o qual nos
projetamos...

2. Porque os conhecimentos
nio se constroem sobre a

| ignoréncia, mas sim pela

reelaboracio de represen-
tacoes anteriores sob a
pressio de um conflito
cognitivo...

Para que o sujeito possa se apropriar

de uma nogio ou de um conceito, devo me
perguntar: ;
e Que materiais (textos, e Que instrugcdo ou
documentos, objetos, ex- | instru¢des devo dar?
periéncias) devo forne- — gue o sujeito possa
cer? 2 aplicar com as capa-
— que o sujeito possa cidades (competéncia)
dominar com as expe- de que dispoe;
riéncias as competéncias | — que seja(m) sus-
(saberes, conhecimentos cetivel/suscetiveis de
anteriores) de que colocéd-lo em situagio
dispoe; de projeto.

- cyjo nivel de comple-
xidade corresponda ao
“nivel de formulagdo”
desejado.

N

... devo conceber os materiais
e as instrugdes de tal forma que
sua interacdo permita construir

o conhecimento visado.

Para que o sujeito possa passar a um nivel supe-
rior de formulagfio de suas represéntagdes, eu devo:
— fazer as representagdes ja existentes emergirem,
— colocar o sujeito em condigbes de reelaborar
suas representacdes, introduzindo uma variagio
entre seu “projeto” (a maneira como compreende
as coisas e orienta sua agio) € os “materiais” que
lhe sio propostos; isso é possivel de duas maneiras:

e ora apostando no
projeto para explorar
o real e descobrir os
limites da pertinéncia
! do projeto.

. v

e ora apostando nos ma-
teriais, introduzindo um
grau de complexidade
suplementar,

... nos dois casos, convém criar um novo
equilibrio entre os materiais e o projeto, a fim
de estabilizar, através disso, a representacio
em um’ nivel superior.
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Por ocasido de uma

Para que o sujeito inicie uma aprendizagem, devo
aprendizagem determinada...

liza suas representagdes e colocd-lo em uma “situagiio-problema”, rica e

s6 faz sua reelaboracio em' | |atrativa capaz de mobilizd-lo; esta pode ser de trés
“situacdes-problemas”; por- | |ordens: .

que a racionalidade nocio- — situagdo-problema de comunicagio,

nal aparece apenas no fim — situagdo-problema de resolugio,

do processo como uma — situagio-problema de utilizagio.

elucidag¢fio do resultado e i
nio como o procedimento
de sua elaboragio...

3. Porque o sujeito s6 mobi-

.trata-se de
“bloqueio” se:

.trata-se de
“dificuldade” se:

Os trabalhos do aluno sio descentrados
(fora do assunto, incoerentes ou muito

Os trabalhos do aluno sio incompletos

Além disso, devo ajudi-lo, ao longo da situagio, a g : e et
(inacabados, insatisfatérios ou “rapidos

construir o simples a partir do complexo:

— identificando precisamente com ele, sempre que
possivel, suas aquisi¢des e seus problemas;

— recensiando regularmente suas aquisi¢cdes;

— articulando-as a posteriori para esclarecer
progressivamente as “caixas. pretas” e, assim,
restaurar a coeréncia nocional;

— permitindo a formalizac¢io dessa coeréncia para
transformar a situagdo-problema em situagio-
recurso. b

demais”), mas o procedimento geral é

' satisfatério.

fragmentdrios), nio respondem de forma
alguma 2s expectativas do professor.

O aluno manifesta preocupagdes e soli-
cita ajuda durante a elaboragio de um
trabalho; consegue formular perguntas
precisas sobre um determinado ponto.

O aluno expressa sua angustia ou seu
desdnimo antes mesmo de comegar um
trabalho; raramente solicita ajuda, pois
ele nio percebe para que poderia lhe
servir.

E enfim, porque a aprendi-
zagem nunca € redutivel a
simples logica cumulativa...

P O

Eu devo distinguir:

— um aluno com dificuldade, com o qual convém
intensificar a pressdo do dispositivo;

— um aluno bloqueado, com o qual é necesirio
fazer outra coisa, ou seja, encontrar novos pontos
de apoio e tentar novas abordagens para os saberes
(ver a ferramenta n® 1).

O aluno se queixa frequientemente de fal-

" ta de tempo.

O aluno ndo utiliza todo o tempo que
lhe é proposto.

~

APRENDER
FERRAMENTA N° 3 — IDENTIFICACAO

Ap6s a leitura das anotagdes sobré uma

' copia ou a correciao de um dever em sala

de aula, o aluno pode refazer seu traba-
lho melhorando sensivelmente seu de-
sempenho.

O aluno nio integra as observagdes que
lhe sio feitas; um trabalho refeito apés
a corre¢ao nio apresenta melhora deci-
siva.

Esta ferramenta pode permitir distinguir os alunos “bloqueados”, que requerem
imperativamente uma alternativa pedagdgica, dos alunos “com dificuldade”, para os
quais um treinamento complementar pode ser suficiente.

Ela deve ser manipulada com precaugiio, pois os dois aspectos podem estar
confundidos, sobretudo nos casos de aprendizagens complexas em que, muito
frequentemente alguns elementos revelam mais o bloqueio e outros mais a dificul-
dade. E por isso que sempre serd preferivel fazer a observagio em aprendizagens
precisamente identificadas, para que se possa estar em condicSes de fornecer recur-
sos dirigidos e adaptados.

Para isto, propomos abaixo uma série de 1nd1cadores que poderd evidentemente
ser completada Em alguns casos, a identificagio de um tnico indicador poders ser
determinante; em outros, s6 a-conjungio de virios permitird a determinaciio.

Salientemos, enfim, que se um aluno “com dificuldade” pode tirar proveito de
uma mudan¢a de método, um aluno “bloqueado” jamais pode lucrar com a persis-
tencia em um método que € precisamente a origem — ou pelo menos um fator
determinante — de seu bloqueio.

O aluno reconhece seus erros como tais
quando estes lhe sio mostrados; conse-

~ gue, pouco a pouco, retificd-los.

O aluno sabe que estd errando mesmo
antes que isto lhe seja mostrado; vive
essa situagdo como inevitivel.

. O aluno nio sabe enunciar uma regra,

uma lei ou um conceito; pode, porém,

' ainda que inabilmente, evocar um exem-

plo onde se possa observar a aplicagdo
da regra, a manifestacdo da lei ou a pre-
senca do conceito.

Quando é interrogado sobre uma regra,
uma lei ou um conceito, o aluno nio
pode dar nem defini¢io, nem exemplo;
evoca, 4s vezes, uma regra, uma lei ou
um conceito diferentes, mas que lhe
parecem equivalentes.

O aluno pede para ir mais devagar com
uma explicagio; interrompe o professor
ou para uma leitura para fazer perguntas
ou pedir explicagdes.

O aluno manifesta o desejo — até mesmo
a vontade — de ver as explica¢des resu-
midas; seu comportamento leva o
professor a acelerar o ritmo ao invés de
diminui-lo.
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-me aqui, em parciculaf, nos trabalhos do grupo ASTER (equipe de diddtica das

1. ApGio :
o o Nacional de Pesquisa Pedagégica — INRP. O exemplo da

O aluno precisa ter aquilo que foi expos--| O aluno intervém mudando sistemati- éncias experimentais do Institut

0 iz e~lh o reprgsenta;io; xgamfesta e ‘ 'carr}ente‘de tegistro; manifesta suas ob- spiragio é tomado precisamente de um documento elaborado por M. Develay.

objecdes evocando situagdes ou exem- jegbes recorrendo a experiéncias sem ] 4 Alig, G ion. Paris, 1984
plos um pouco diferentes ou deslocados, | relagio aparente com o dominio consi- 2. A. de la Garanderie, Le dialogue pédagogique avec I’éléve, Le Centurion, ) » P
para melhor apreender a especificidade derado. 09.

do que se esta falando. ion, Paris, 1982, p. 91.

\ 4 \ 4

3. A. de la Garanderie, Pédagogie des moyens d’apprendre, Le Centur

4, RM. Gagne é um dos raros ‘taxionomistas” a mostrar O fen?meno colocanczo, em sua
assificaciio das fases de aprendizagem, a “motivagio expectativa logo antes da “percepgio
cletiva” e todas as outras operagdes intelectuais que estas tornam posmyel. E}e aponta O
nomeno, mas isola ainda demais, 2 meu ver, motivagao e percepeao’ que nao estdo presentes
" mas ao longo de cada fase da aprendizagem (cf. Les principes fondamentaux

Para vencer uma dificuldade, é possivel Para vencer um bloqueio, é indispensa- penas “no inicio :
; / rticular p. 42).
prosseguir e aprofundar o método vel propor uma alternativa buscando e Papprentissage, HR.W., Montreal, 1976, em particular p ) ‘
utilizado. novos pontos de apoio (ver a ferramenta 5. G. Bachelard, La formation de lesprit scientifique, Vi, Paris, 1971, p. 18.

n? 1) ou elaborando novos métodos (ver

= / ; S i i 8, p.
as ferramentas 1° 7 e 8). 6. A. Giordan, Une pédagogie pour les sciences expérimentales, Le Centurion, Paris, 1978, p

90. ;
7 G Bachelard, La formation de l'esprit scientifique; op. cit., p. 13-14.

8. Cf. em par;icular, J. Piaget e B. Inhelder, La psychologie de Venfant, PUF, Patis, 1978, p.
01 e seguintes.

9. Cf. A.N. Perret-Clermont, La construction de intelligence dans l'interaction sociale, Peter
ang, Berna, 1979. |

0. Estes dois modelos estio petfeitamente formalizados pela equipe ASTER, em seu relaté-
io de pesquisa: Procédures d’'apprentissage en sciences expérimentales, INRP, Paris, 1985, p.

1 e 23. ;

1. A. Bouvier d4 excelentes exemplos de
édagogiques” in Apprentissage et didactique, documento IREM de Lyon,

985, p. 13 2 28).

2. Descartes, Discours de la méthode, I1.

23. G. Bachelard, La formation de Vesprit scientifique, op. cit., p. 240.

24. Citado por Charles Baudoin, in Tolstoi éducateur, Delachaux et Niestlé, Neuchitel e
Paris, 1921, p. 106.

25. Cf. P. Watzlawick et al., Changements, Le Seuil, colegio “Points”, 1981.

Notas

1.Este didlogo foi gravado com o acordo dos participantes.

2. Pode-se também utilizar este texto na formagio de professores; apés a leitura individual, |
pedir-se-4 a cada participante para anotarem as imagens que:lhes vém 2 mente e qu
poderiam figurar as concepgdes da aprendizagem que s2o aqui trabalhadas. Em pequeno
grupos, tentam entio encontrar uma imagem-forca. Em intergrupos (grupos transversais)
tentam entfo encontrar a concepgio dominante da aprendizagem que serve de referéncia

implicita a toda a discussio. ste processo na matematica (“Sur les styles

: n° 51, maio de
3. J.-P. Astolfi formalizou muito bem essas representagdes; cf. “Apprendre, ce n’est pas
c’est plutdt...” in Cabiers Pédagogiqiies, n° 239, dezembro de 1985, p. 15.

4. Ndo foi Parménides que dizia que nio podemos falar do Ser, nem mesmo apenas dize
que é Um, porque sendo Ser e Um ao mesmo tempo, ji seria dois?

5. S.. Moscovici, La psychanalyse, son image et son public, PUF, Paris, 1961, p. 314.

6. B.F. Skinner, La révolution scientifique de l'enseignement, Dessart, Bruxelas, 1968, p. 112
e 115. :

7. R. Barthes, Mythologies, Le Seuil, Paris, 1957, p. 260.

8. Assim, diz Piaget, “o sujeito se conhece mal a si mesmo, pois, para explicar suas préprias
operagdes mentajs e até para perceber a existéncia das estruturas que elas comportam, teria
que reconstituir todo um passado do qual jamais tomou consciéncia no momento em que
estava vivendo cada etapa” (Logique et connaissance scientifique, Encyclopédie de la Pléiade,
Gallimard, Paris, 1967, p. 120).

9. Cf. J.-P. Astolfi, “Deux sortes de savoirs®, in Cabiers pédagogiques n° 244-245, maio-junho
de 1986, p. 34 € 35.

10. Cf. P. Meirieu, Outils pour apprendre en groupe. Apprendre en groupe? 2, Chronique
sociale, Lyon, 1984.




FINAL DA
PRIMEIRA PARTE

Quando se descobre que o que €
fundador no oficio de aprender
é da ordem da ética

“Ndio se pode instruir sem supor toda a
inteligéncia possivel em uma crianga”.
Alain

Propos II, La Pléiade

Paris, 1970, p. 874

Sem divida, é a partir de experiéncias-limites que a filosofia da educacdo
evela seus verdadeiros desafios. Empenha-se ai, muitas vezes de maneira
albuciante, tanto por seus siléncios quanto por suas afirmagdes, em algu-
as tentativas fugazes para sair dos dilemas aos quais, quase sempre, prefe-
mos nos entregar: a crianga ou o saber, o respeito da pessoa ou as imposi-
es da sociedade, a maturagdo natural da inteligéncia ou a instalacio de

ositivos didaticos sofisticados... E nesse momento em que se V& emer-
»ir de forma sempre preciria, mas as vezes o suficiente para despertar-nos
nosso torpor polémico, algo surpreendente que foge a todas as simplifica-
es e em que pressentimos o essencial. Foi o que ocorreu, como foi visto,
) curioso episédio de Menon de Platdo em que Sécrates, 20 mesmo tem-
) em que exerce sobre o escravo uma série de agoes intelectuais, psicologi-
s e sociais, no momento em que O outro estd inteiramente entre suas
os, nega o poder que exerce e foge de certa maneira da tentagio demitr-
recusando sua posigio de transmissor. O jogo é muito evidente, na
dade, para que Platio pudesse ter acreditado — e, a fortiori, para que
a4 nos convencido disso — que o escravo inventava realmente “a pro-
cionalidade”; se quisesse que tivesse sido assim, teria sem duvida colo-
o algumas frases na boca do escravo e ndo se teria contentado com
ples férmulas de assentimento. Platdo bem sabe que Sdcrates “transmi-
‘mas faz questiio de salientar, por um lado, e essa € 2 funcdo do mito da
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variedade de dispositivos pedagdgicos. Ora, estes principios sio curiosos
quando relidos com atengo, curiosos porque os quatro primeiros so contra-
dit6rios dois a dois, curiosos porque o quinto tenta uma sintese que vai,
finalmente, fazer Itard deslocar-se da posicio polémica do “tudo externo”
| para uma posicio mais empenhada, mais dialética, uma posicio que assu-
- me a historicidade educativa, o lento e longo trabalho de negociaciio entre
| a interioridade e a exterioridade. Observemos essas nogdes mais de perto:
o que diz a primeira? Que € preciso “ligar Victor 2 vida social tornando-a
- mais doce para ele do que a que levava até entio e, sobretudo, mais proxi-
ma da vida que acabava de deixar”. E o que diz a segunda? Que & preciso
‘despertar sua sensibilidade nervosa através dos estimulos mais enérgicos
€, as vezes, através das vivas emogdes da alma”. Nio hid af a expressio
ucessiva de dois principios contraditérios? O principio de continuidade,
egundo o qual um progresso s6 se realiza através de uma experiéncia que
prolonga uma experiéncia anterior, enraizando-se assim no que era a pes-
0a anteriormente, e o principio de ruptura, segundo o qual o educador
deve introduzir estimulos especificos em fungio de seus préprios projetos,
azendo com que o sujeito ande bem mais ripido em seu processo... Seria
. preciso observar atentamente como Itard manipula continuidade e ruptura
‘a0 longo dos oito anos de convivio dirio com Victor, esforcando-se para
respeitar seus hibitos e seus gostos, a0 mesmo tempo, aproveitando as
tividades assim desenvolvidas para introduzir estimulos novos e fazer com
ue adquira, por estabilizagces sucessivas, novos reflexos. E nessa articula-
30, toda vez que pode ser instaurada, que Victor faz progresso... E o
mesmo ocorre com as “nogdes” terceira e quarta: elas enunciam, de fato,
uas exigéncias contraditérias e que, no entanto, a educacio deve unir: o
rincipio de solicitagdo, que determina situar o sujeito em situacées diver-
as e complexas, suscetiveis de solicitar sua atengio e de mobilizar seu
nteresse, € o principio de emergéncia, segundo o qual o educador deve
azet com que se manifestem, quando essas situacdes se apresentam, os
aberes e as competéncias que quer fazer com que sejam adquiridos, “pela
el imperiosa da necessidade’”, como instrumentos que permitam resolver
s problemas diante dos quais nos encontramos. Sua tarefa é a de organizar
multiplicar as solicitagdes para possibilitar, de acordo com as necessida-
es proprias as situagbes assim criadas, a emergéncia das habilidades e dos
coghecimentos que terdo sido escolhjdos.

Respeitar o “natural” pa;%ﬁm‘emaeaﬂg@dc_ﬁar o artificio
ara nele promover o “natural”™ tal é o movimento que pode ser, sem diivi-
a, situado no centro da aprendizagem; tal é o processo que ilumina as
osicoes e os apoﬂ{es da psicologia da aprendizagem (que estuda o “natu-
al”) e da diddtica'da aprendizagem (que inventa “artificios”)|f/Uma e outra
e incentivam e se regulam na agdo, segundo um processo,sem divida, um
ouco mais cothplexo do‘que o descrito por Itard em sua “quinta no¢ao”s,
as que decorre exatamente do principio de interagdio que ele formula af e

reminiscéncia, que essa transmissio s6 é possivel se for simultaneamente
+ reconstruida pelo sujeito €, por outro lado, que ela s6 escapa 2 reproducio
. fatal se seu autor ndo a reivindicar... Livre de seu invélucro metafisico, o
episédio s6 pode ser compreendido como uma metifora da educacio e da
-aprendizagem: mostra a imperiosa necessidade de levar em conta a interio-
ridade do sujeito no exato momento em que se age do exterior sobre ele.
Ora, curiosamente, hd um episédio, na histéria das doutrinas e prati-
cas pedagogicas, muito semelhante a essa passagem de Menon e que, po-
rém, ambos raramente s3o relacionados: trata-se ;da aventura do doutor
Itard e de Victor de I'Aveyron. A histéria levada ao cinema por F. Truffaut
em “L’enfant sauvage” é conhecida; sabe-se pouco sobre a importincia
decisiva de Itard para o pensamento pedagégico europeu!; ignora-se, na
maioria das vezes, o cariter fundador dessa experiéncia e a extraordinaria
riqueza dos escritos de Itard®. Relembremos brevemente os fatos: em 1797,
uma crianga “selvagem” € percebida nos bosques por camponeses da re- |
gido de Aveyron; ele anda nu, alimenta-se de glandes, castanhas e raizes;
em 1799, € capturado por cacadores, mas consegue escapar... No dia 8 de
janeiro de 1800, 2s sete horas da manhi, entra em uma loja da pequena
cidade de Saint-Sernin, onde é recapturado, lavado, tratado e nutrido antes
de ser levado para Paris, onde foi internado no instituto para surdos-mu-
dos. 14 o professor Pinel faz uma primeira avaliacio sobre ele e conclui, a
partir de comparagdes entre o selvagem e criancas débeis internadas em
hospicio que este “deve ser definitivamente colocado entre as criangas viti
mas de idiotia e de deméncia e que nfio hd nenhuma esperanca fundada de
obter sucessos de uma instituicio metédica”. Se a crianca foi abandonada
disseram entio, foi porque seus pais haviam descoberto nela uma deficién
cia congenita irreversivel. Ora, Itard nio pode aceitar isso: o jovem médico
discipulo de Locke e de Condillac?, acredita, como eles, que todos os nos
sos conhecimentos vém de nossas sensacdes e estd convencido, como
Helvetius, de que “a educa¢io pode tudo... até mesmo fazer o urso da
¢ar™ e de que o homem € apenas o produto de todas as influéncias mate
riais, psicolégicas e sociais que ele recebe. Itard nfo cré na reminiscéncia
recusa totalmente a determinacio pelo inato e, como observa L. Malson,
“constata a idiotia, mas reserva-se o direito de ver nela nio um fato de
deficiéncia bioldgica, mas um fato de insuficiéncia cultural”s, O que Itard
quer entdo € provar o poder da educacio, trazendo aquele a quem dari o
nome de Victor para junto dos civilizados, ou seja, essencialmente, permitindo
que tenha acesso 2 linguagem formalizada. Ele €, neste sentido, uma espé-
cie de anti-S6crates; j4 que afirma a onipoténcia da intervencio externa e
supbe que esta € suficiente para garantir o acesso 2 inteligéncia. Nega
inato para fundamentar a possibilidade de construir o homem e, portant
a necessidade do educador como transmissor. ;
Chegado o momento de iniciar seu trabalho, Itard formula cinco “n
¢Bes”, cinco principios que vdo orientar sua acio e permitir inventar um
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\pode haver aprendizagem, se eu apostar permanentemente em sua educa-
bilidade, se eu estiver convencido de que ele vai chegar 14 e se eu concretizar
essa convicgdo por uma expectativa posifiva e, 20 mesmo tempo, por uma
linventividade didatica sempre renovadaatltard, neste sentido, é sem davida
uma das maiores figuras da educacido, uma das que melhor compreendeu
lque a deficiéncia de um sujeito se define menos por um constatado e
insuperdvel desvio a normalidade do que pelo limite interior que o educa-
dor estabelece ao principio de educabilidade. Itard mostra que a deficién-
\cia, o bloqueio, estdo, antes de mais nada, no educador e que sdo as fronteiras
ue o educador traca em si e além das quais se recusa a agir... Mas a licio
e Itard vai ainda mais longe, em fun¢io de suas préprias dificuldades: ele
alienta que a grandeza do pedagogo depende da sua capacidade para
tegrar a negatividade da educabilidade, ou seja, para nio renunciar a seu
rincipio, mesmo aceitando que este seja constantemente desmentido pe-
s fatos. Diante disso, é verdade que, em uma dimensio menor, cada
ducador realiza a experiéncia de Itard e nunca alcanca efetivamente seus
ns; sem divida, € melhor assim, ja que o alerta socritico mostrou-nos que
ra necessario manter o demiurgo a distincia; mas isso poderia, isso deve-
a desencorajar-nos se nio féssemos atormentados pela ética e sua exigén-
cia Gltima: fazer advir a humanidade no homem. '

flo centro da aprendizagem, o que importa é, portanto, a ética; pois s6
‘a ética permite ir além das alternativas estéreis do inato e do adquirido, do
racionalismo e do empirismo, do ensino e da aprendizagem. S6 a ética
permite que se instituam, de vez em quando e sempre sustentados pela
eterminagdo dos homens, enclaves educativos em que se foge das simplifi-
acbes do “faga’ como vocé quiser” e do “faca como eu quero”4Assim,
oder-se-ia ler, inclusive, a histéria das instituicdes educativas tentando
dentificar aquelas onde se expressa e se explicita a elabora¢io de um
uerer comum ou, melhor ainda, de um espaco contratual: a pedagogia
stitucional surge al como um avango mais decisivo que Summerhill, a
laboriosa criagdo do “centro de recursos” para os jovens com dificuldade,
ais importante que espetaculares “experiéncias pedagdgicas”... E claro
ue tudo isso € precirio e frigil e o educador ocupa af, em muitos sentidos,
ma posi¢do insustentdvel —isto €, uma posi¢io em que quase nio é possi-
el manter-se instalado — mas esta €, em todos os sentidos, a Gnica posi¢io
ossivel para quem quiser fazer com que o outro aprenda.

que nio deixou de tentar pdr em pratica durante todo o seu trabalho com
Victor?. _ J : ; i
Assim Itard, apesar de sua falta de habilidade, apesar de seu insucesso
— Victor morreu com quarenta anos sem ter falado, apesar de seus referen- |
tes tedricos contestidveis, nos introduz no centro da dinimica educativa.
Sem ddvida, porque diante de uma situacio-limite que o obriga a abando
nar o terreno facil demais da ideologia, compromete-se com a aprendiza-
gem e torna dificil a experiéncia de sua historicidade. Convencido de que
tudo era construido, ele chega a afirmar que nada se constréi se nido se
partir do inato. Militante do “adquirido” e combatente do “inato”, demons-
tra que nada se adquire sem que se implante no ja existente. Serd uma
renegacdo? Ndo, pois na realidade, ele ndo muda de “campo” — ao final de
seus trabalhos, continua ainda a invocar Condillac — mas sim de registro,
Nio passa da tese “ambientalista” que legitima a onipoténcia educativa, 2
tese do “inatismo” que limitaria a educacio 2 admiracio das aptiddes que
despertam “naturalmente”... mas assume uma posigio tedrica de outra or-
dem, uma espécie de “opgio” que ele observa como sendo a Gnica a poder
inspirar verdadeiramente uma pratica educativa eficaz. E, quando adere a
essa “op¢do”, ndo renuncia-a seu projeto de socializagio de Victor, nio
renuncia a seu projeto de instruir, busca simplesmente uma forma de coloci-
lo em prética e descobre que s6 é possivel fazé-lo apoiando-se no inato,
ndo um “inato definitivo”, mas um “inato ponto de partida” que vai ser
enriquecido por aquilo que permitird atingir e, assim, novas potencialidades
serdo construidas. Itard vai, portanto, completamente além da disputa entre
o inato e o adquirido, e da Unica forma possivel de sair desse debate medi-
ocre: através da educacio. Com efeito, sé se pode trabalhar sobre o inato e
seria absurdo, hoje, negar a existéncia de um programa genético especifico
do homem; é esse programa, escreve F. Jacob, que “dd o poder de apren-
der, de compreender, de falar qualquer lingua”?; e esse programa d4 a cada
um.potencialidades combinatérias consideraveis' gracas as quais, por “es-
tabilizagOes. seletivas”?, constrdi suas aprendizagens. Mas se € absurdo ne
gar o inato, seria igualmente um absurdo consideri-lo como uma coisa-em
si de onde emergiriam naturalmente as aprendizagens; estas sfio construida
nas e pelas atividades que esse inato torna possivel, as quais o educado
" deve suscitar, organizar, administrar e cujas aquisicdes deve ajudar a ident
ficar.

A “op¢do” educativa é isto: “confianga no imediato, escreve G. Snyders;
confianga no elaborado e, o que € o ponto crucial, confianca na possibilidadd
de passar de um ao-outro”™?. O ponto crucial, de fato, o que torna possivel
e estimula o trabalho de Itard, da mesma forma que o de Sécrates e o d
qualquer educador: a convicgdo de que um elo pode ser formado entre “
que ele € e “o que eu gostaria que ele fosse”, ... um elo que devo inventar,
incessantemente, aiimentado pela certeza de que “é realizdvel”. !\Io fundo
esta € a grande licio de Itard: ele mostra que o outro s6 pode &rescer, sof

M. Montessori presta a ele uma vibrante homenagem e enfatiza tudo o que o pensamento
uropeu lhe deve (Pédagogie scientifique, Paris, 1926). Uma recente obra publicada na Itilia
or Andrea Canevaro (Handicap e identita, Cappelli Editore, Bolonha, 1986) devolve a Itard
lugar eminente que ocupou na histéria da educagio.
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- enfants sauvages, Gallimard, col. “10-18”, Paris; 1964, p. 125 a 246.

2. As duas memoérias de Itard consagradas a Victor foram publicadas por L. Malson em Les
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. Cf. De 'Homme, Oeuvies complétes, t. 111, Londres, 1777, p. 523.

. Op. cit,, p. 91 ‘

. Mémoire d'Itard de 1801, op. cit., p. 137 e 138.

. Mémoire d'Itard de 1801, op. cit., p. 138.

. Mémoire d'Itard de 1801, op. cit., p. 138.

9. Pode-se inclusive analisar as dificuldades de Itard mostrando que foi quando desviou,
desse que se viu fracassado. H. Lane faz esta andlise de uma maneira particularmente inte-
ressante observando o fato de que Itard deixa de explorar muitos talentos de Victor e de
articular novas habilidades aquelas que j4 tinha (inclusive no dominio da linguagem; ler-se-,
4 com interesse o seu trabalho. H. Lane, L'enfant sauvage de l’Aveyron, Payot, Paris, 1979.
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10. F. Jacob, La logique du vivant, Gallimard, col. “Tel quel”. Paris, 1970, p. 338.

11. Temos cada um aproximadamente trinta bilhdes de neurdnios; podemos efetuar de 10
000 2 100 000 conexdes por segundo e por neurdnio, com uma velocidade de transmissao
que chega a 120 metios por segundo.

12. Cf. J.-P. Changeux, I’homme neuronal, Fayard, col. “Pluriel”, Paris, 1983, p. 57
13. G. Snyders, La joie & I'école, PUF, Paris, 1986, p. 107.

14. Sobre o conceito de educabilidade, cf. P. Meirieu, Ttinéraire des pédagogies de groupe, ;
Chronique sociale, Lyon, 1984, p. 139 a 164.
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