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“QuE Di1aBos vock Pensa QUE EstA Fazenpoz”
UmA ABORDAGEM HiSTORICO-CULTURAL E
PEDAGOGICA AO NEGATIVISMO NA Escoral

Malcolm Reed

Este artigo considera o significado do negativismo na atividade
de sala de aula. Defendo o seu potencial como um ruido que nos provoca a
prestar atengao a situacio que ele expressa. Negativismo é explorado como
uma fun¢io do comportamento na teorizagao histérico-cultural do de-
senvolvimento das criangas, com base na obra de Vygotsky em psicologia
infantil. Na pesquisa pés-vygotskiana, a relacio entre o negativismo, crise,
situacio social do desenvolvimento e contexto da atividade ¢é revista, ter-
minando com a prdtica de Hedegaard do “movimento duplo”. A segunda
metade do artigo reflete sobre experiéncias e publicagées do autor como
professor, professor-educador e pesquisador para apontar possibilidades
pedagdgicas metodoldgicas e préticas inerentes ao processo de fazer movi-
mentos duplos em resposta ao negativismo.

1 Traduzido por Suely Amaral Mello — Docente do Programa de Pés-Graduagio em Educagio ¢ membro do
Grupo de Pesquisa “Implicagoes pedagégicas da Teoria Histérico-Cultural” da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
— Unesp — Campus de Marilia.
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INTRODU(;]\O: A ABORDAGEM E O PROBLEMA

Ao longo dos anos, fragmentos confusos, cantos perdidos de histérias,
tém um significado mais claro quando visto sob uma nova luz, um

lugar diferente. (ONDAATJE, 2011, p. 274).

A discussao a seguir refere-se ao comportamento dos adolescentes
em salas de aula do ensino secundério. Este ¢ o grupo etdrio (11-18 no
sistema de ensino britdnico) com quem tenho trabalhado hd mais de trinta
anos. Ao longo da década de 1980 eu ensinei Lingua e Literatura Inglesa
em duas escolas secunddrias em uma 4rea etnicamente diversa de Londres
com altos niveis de priva¢ao social — um contexto de atividade para o
qual eu tinha sido especificamente treinado no Instituto de Educacio da
Universidade de Londres. De 1990 a 2012, eu trabalhei principalmente
como professor-educador na Universidade de Bristol, orientando novos
estagidrios para a sua qualificacio profissional e apoiando os seus mentores
presentes na escola, na regido. Em ambas as fases da vida profissional, te-
nho pesquisado e escrito sobre cultura de interagao na sala de aula usando
uma variedade de métodos histérico-culturais e narrativos de pesquisa, o
que eu atualmente ensino no nivel de doutoramento.

Eu trabalhei como professor do ensino secunddrio durante uma
época em que nio havia nenhum curriculo nacional prescrito e muito me-
nos regulagio dos professores e interferéncia do Estado. Muito do que eu
aprendi a fazer como professor nesse cendrio especifico de um bairro pobre
contribuiu para a maneira como eu entendo a pedagogia na pritica até
agora: ¢ uma situacao social de desenvolvimento de base para mim. Sou
historicamente preparado para observar e desenvolver pedagogia em con-
textos de sala de aula e eu gostaria de aproveitar esta histdria de experién-
cia. No entanto, hd muito para representar se fizer um relato cronoldgico.
Além disso, as linhas de investigacio e os vdrios argumentos que eu estive
explorando em momentos diferentes atravessam a narrativa como “frag-

mentos, cantos perdidos de histérias” (ONDAAT]JE, 2011).

Este artigo ¢ tanto trabalho em andamento como uma re-apre-
sentagao: aqui eu sintetizo um conjunto maior de trabalho que explora
préticas interativas e intersubjetivas em salas de aula com um foco particu-
lar, que ¢ 0 de compreender mais daquilo que Vygotsky (1998, p. 18) cha-
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ma “negativismo”?. A perspectiva comum adotada é que o negativismo dos
adolescentes é simplesmente mau comportamento e oposi¢ao a atividade
adequada de estudo. Ao contrdrio, vou argumentar, na mesma perspectiva
de Vygotsky (1998), Yaroshevsky (1989), Bozhovich (2009), Radzikhovsky
(1987), Varenne e McDermott (1998) e Hedegaard (2004, 2012), que o
negativismo é um constituinte da atividade de desenvolvimento e estudo e

oferece “uma coincidéncia real, vital”(VYGOTSKY, 1998, 16).

Precisamos entender melhor o que estd acontecendo, o que sig-
nificam os atos e manifestagdes de negativismo, e sua importancia para as
relagoes sociais da sala de aula e da institui¢ao. Quero mostrar como atos
e manifestagoes de negativismo tém potencial para o desenvolvimento de
atuagao e de compreensio e nio sao simplesmente distragoes insignifican-
tes ¢ incomodas 4 aprendizagem. Como professores e educadores gosta-
mos de enquadrar encontros pedagdgicos em geral e comportamento em
particular em termos de positivo e negativo, como se carregados de forca
fisica como a eletricidade, em vez de carregados de motivagao, sentimento,
significado e personalidade, como so a lingua e a cultura. N6s também
tendemos a nos remeter a imperativos metafisicos e morais ao igualar ne-
gativismo com “maldade” e ao julgd-lo. O que acontece se nés dissipamos
quaisquer outras interpretagdes mundanas e supomos, em vez disso, que
tais atos de “mau comportamento” podem denotar de alguma forma um
comentdrio construtivo sobre a atividade de ensino e aprendizagem? O
que acontece se superamos o dualismo do bom / mau, positivo / negativo
e detectamos o que poderia ser ontogenético, dialégico e pistas reciprocas
neste quebra-cabegas de ser e de devir que é a escolaridade?

Por que esse titulo a este artigo? Hd uma expressio em inglés,
utilizada de forma reativa e retdrica por professores, pais e adultos respon-
sdveis quando nos deparamos com alguma agao individual ou coletiva de
jovens que interrompe o nosso processo: “Que diabos vocé pensa que estd
fazendo?” Parecemos fazer a pergunta, embora, em parte conhecamos a
resposta, porque acabamos de testemunhar a a¢ao que levanta a questao.
Meu palpite é que existem expressoes equivalentes encontradas em escolas
no Brasil. Variantes desta expressio sio provavelmente tao antigas e gene-
ralizadas como a escolaridade formal.

>Esta é uma tradugio do russo. Vygotsky também se refere a isso como fase negativa (1998, p. 16).
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O que estd acontecendo é imediatamente reconhecivel, nao ne-
cessariamente como uma pergunta em um sentido seméintico ou sintd-
tico, mas como um enunciado com fungdes especificas em relagio a um
comportamento individual ou de grupo que é contrdrio a expectativa de
ensino e aprendizagem. A for¢a do enunciado ¢, em parte, para repreender
e em parte para chamar a aten¢do para o comportamento que interrompeu
o fluxo pedagégico. Portanto o que quer que tenha acontecido ou tenha
sido dito revela-se como um ruido para o processo normal. Para a maioria,
o fazer a pergunta é puramente simbdlico, para chamar a aten¢ao para o
ruido e, portanto, para domini-la com a esperanga de seguir em frente em
harmonia. No entanto, apesar disso poder encerrar e negar a a¢io negativa
inicial que causa a interrupgao, isso nio explica a a¢io - o potencial do
negativismo original nao foi abordado, por isso continua a ser um ruido.
Pense nisso como uma picada de inseto que vocé interrompe o que estd
fazendo para cogar, o que proporciona alivio tempordrio, mas nao cura a
mordida, por isso, em poucos minutos vocé interrompe mais uma vez o
que estd fazendo para se cogar novamente. Em termos de atividade de sala
de aula, o mesmo paralelo se aplica: o processo pedagdgico ¢ interrompido
pelo professor chamando a atengdo para a interrup¢ao, que deve conter o
ruido, mas nao cura a fonte do problema, portanto, poucos minutos de-
pois a interrupgao se repete.

A significagao de um ruido foi importante no inicio da carreira
de Vygotsky em termos de consciéncia que ele constituiu a partir da critica
literdria e reaplicou no estudo das fungoes psicoldgicas: “Qualquer obra de
arte ¢ naturalmente considerada pelo psicélogo como um sistema de ruidos
consciente e deliberadamente organizados de modo a produzir uma reacao
estética. Ao analisar a estrutura dos ruidos, reproduzimos a estrutura da rea-

¢20.” (VYGOTSKY, 1987, p. 40, em YAROSHEVSKY, 1989, p. 144-145).

Em alguns aspectos, quero que pensemos sobre incidentes de
comportamento adolescente como obras de arte, uma vez que sio mui-
tas vezes lindamente projetados para produzir uma reagao. Suspeito que
tenho estado considerando os enunciados dos adolescentes e as atividades
de sala de aula de uma perspectiva estética e histérico-cultural por muitos
anos, dado que minha publicagio mais antiga (REED, 1986) analisa as
implicagoes multiculturais de um trecho de poesia de um aluno que recu-
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perei do cesto de lixo da minha sala de aula, no final de uma aula, e minha
mais recente publica¢io (REED, 2012) é um relato ficticio de uma li¢io
dificil escrita quase inteiramente sob a forma de didlogo. H4 outros rela-
tos tradicionalmente empiricos de interagio em sala de aula (WEBSTER;
BEVERIDGE; REED, 1996; REED, 1999, 2004, 2005, 2006a, 2006b,
2008) que eu vou revisitar brevemente no final deste artigo. O que une a
minha pesquisa é o movimento que Vygotsky descreve acima - o de des-
montar o que constitui o “ruido”, a fim de compreender os processos cul-
turais que podem informar a atividade manifesta por esse ruido.

Um ruido sempre foi algo produzido em sala de aula que fica
comigo muito tempo depois da tentativa de corre¢io (que na minha ex-
periéncia geralmente falha), deixando-me com perguntas e, em termos de
pesquisa, uma indaga¢do. Entao, deixe-me voltar 4 minha pergunta titulo
como uma questao sobre que conhecimento social poderia estar em jogo
aqui - Que diabos neste mundo da escola estd sendo feito?

UMA VISAO GERAL DAS PERSPECTIVAS HISTORICO-CULTURAIS SOBRE O
NEGATIVISMO

Vemos o descontentamento interno, ansiedade, busca de isolamento,
auto isolamento, por vezes acompanhados de uma atitude hostil para
com aqueles ao redor. A diminui¢ao da atividade produtiva, o desapa-
recimento de interesse, e uma ansiedade geral constituem as principais
caracteristicas distintas da fase da adolescéncia como um todo. O ado-
lescente como que repele seu® ambiente, aquele que foi recentemen-
te objeto de seu interesse; as vezes o negativismo acontece de forma
mais suave e as vezes se manifesta na forma de atividade desagregadora.
Juntamente com as experiéncias subjetivas (estado depressivo, repres-
sdo e melancolia registradas em didrios e outros documentos que reve-
lam a vida interna, intima do adolescente), esta fase é caracterizada pela
hostilidade e uma tendéncia por argumentos e infragdes da disciplina.

(VYGOTSKY, 1998, p. 18).

O conceito e termo negativismo aparece em ambas as sec¢oes do

Volume 5: Psicologia da Crianga das Obras Escolhidas de L. S. Vygotsky

* Vygotsky estd comentando Charlotte Biihler, sua contemporanea austrfaca que observou meninos e meninas,
portanto, devemos entender que o uso desse “seu” (como em outros lugares) refere-se a ambos os sexos.

143



MARIA VALERIA BARBOSA;
STELA MILLER & SUELY AMARAL MELLO
(Ora.)

(1998): “A primeira [se¢ao] contém cerca de metade dos capitulos do livro
de Vygotsky, Pedologia do Adolescente” e a segunda “consiste em artigos
separados que foram publicados depois que Vygotsky morreu” (RATNER,
1998, p. v). Pedologia do Adolescente (1930-1931) foi um de “uma série
de manuais para cursos por correspondéncia’ (VYGOTSKY, 1998, p. 319)
e os artigos sao rascunhos de capitulos que Vygotsky estava preparando
para um “livro sobre psicologia infantil (desenvolvente)” (1998, p. 329,
330), ou transcrigoes estenograficas de palestras ministradas no ano letivo
de 1933-1934 (1998, 331 ff). Portanto, sugiro que estes escritos mostram
os argumentos sobre o desenvolvimento da crianga a que Vygotsky estava
chegando no final de sua vida, e que constituem uma constelagio de po-
sigoes e ideias. Os escritos sao feitos para diferentes publicos e instituigdes
em diferentes cidades®. As vdrias men¢oes ao negativismo, portanto, abrem
perspectivas diferentes sobre transi¢ao, crise e desenvolvimento. Em alguns
casos, Vygotsky revé a literatura existente na época (predominantemente a
de W. Peters e C. Biihler); em outros, ele relata investiga¢oes e experiéncias
realizadas no Instituto Experimental de Defectologia (ELKONIN apud
VYGOTSKY, 1998, p. 298)°.

Dois fatores unem os escritos: o objetivo de que estes sao para fins
pedagdgicos, e sua elaboracao em termos da relagao co-construtiva e social
entre comportamento, personalidade, ambiente, maturacio e desenvolvi-
mento mental, todos os quais s2o unificados na experiéncia:

No desenvolvimento, a unidade de fatores ambientais e de personali-
dade ¢é alcancada em uma série de experiéncias da crianca. Experiéncia
deve ser entendida como a relagdo externa da crian¢a como uma pessoa
a um fator ou outro da realidade. Toda experiéncia é sempre experi-
éncia de algo. Nio hd experiéncia que nio seja experiéncia de algo,
assim como ndo existe um ato de consciéncia que ndo seja um ato
de ser consciente de algo. Mas cada experiéncia é minha experiéncia.

(VYGOTSKY, 1998, p. 294).

# Os capitulos nos manuais sao enderecados a estudantes correspondendo  Faculdade de Pedagogia da Segunda
Universidade Estatal de Moscou (Vygotsky, 1998, 319), enquanto as conferéncias foram feitas no Instituto
Pedagégico A. I. Herzen de Leningrado (1998, 331).

> ELKONIN, D. B. Epilogue. In: RIEBER, R. W. (Ed). 7he Collected Works of L. S. Vygotsky: Volume 5: Child
Psychology. M. J. Hall (Trans). New York: Plenum, 1998, p.297-317.
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Aqui Vygotsky estd pensando em termos de desenvolvimento so-
bre a significagdo estrutural da crise na crianga de sete anos de idade. Aqui
estd a tese frequentemente atestada do interpsiquico precedendo e mode-
lando o intrapsiquico, e aqui est o objetivismo concorrente que relacio-
na experiéncia com realidade. Aqui, também, estd a sugestao de que atos
de consciéncia sio experiéncias na e da realidade. E aqui, o que é menos
habitual na discussao do pensamento de Vygotsky, estd a personalizacao
distintiva da experiéncia, a sua qualidade auto etnogréfica, que dd cardter
individual para pessoas e vidas: ‘cada experiéncia é minha experiéncia”.

Yaroshevsky (1989), em um pouco conhecido livro, “Lev
Vygotsky™, publicado justo no final do periodo soviético, faz uma abor-
dagem biogrifica que liga o desenvolvimento do pensamento de Vygotsky
a0s seus escritos ¢ aos ambientes em que foram produzidos e os quais eles
refletem. Vygotsky nio comega sua vida profissional como psicélogo, ele
se torna um. Depois de se formar em Direito pela Universidade Imperial
em Moscou, em 1917, no a eclosao da revolucio e guerra civil, Vygotsky
retorna a sua cidade natal de Gomel, na Ucrénia, e trabalha como pro-
fessor do ensino secunddrio. Em 1924, ele se muda de volta a Moscou e
comega a trabalhar “no Comissariado do Povo para a Educacio Publica”
(YAROSHEVSKY, 1989, p. 98) com a responsabilidade pela protegao ju-
ridica dos menores num momento em que muitas criangas e jovens esta-
vam comprometidos do ponto de vista fisico, emocional e do desenvolvi-
mento e em crise. Entrando em um ambiente no qual comprometimento e
crise eram entendidos cientificamente em abstrato, principios gerais, como
professor de jovens e jd com experiéncia considerdvel, incluindo a concep-
¢ao de um curriculum radical que envolvia tanto a pedagogia quanto o
cuidado pastoral, nunca devemos subestimar o modo como as experiéncias
dinamicas de Vygotsky com base na escola transformaram-se no trabalho
experimental e cientifico em psicologia que se seguiu:

A pergunta que poderia ser feita é: qual era a ligacao entre estes proble-
mas gerais abstratos e as coisas com as quais um professor tinha que lidar
didriamente, & medida que ensinava uma crianga cega ou surda-muda?
[...] Vygotsky salientou [...] que sua cegueira ou surdez nao era primd-

ria, uma vez que elas nio sio percebidas como distiirbios pelos préprios
sujeitos, mas apenas secunddria, como resultado da experiéncia social.

® Meus agradecimentos a Harry Daniels por emprestar-me sua preciosa copia.
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Um defeito é, em primeiro lugar, uma anormalidade de comportamento
social e ndo orginica. (YAROSHEVSKY, 1989, p. 107).

Aqui estd uma prioridade para o professor-pesquisador- partici-
pante e aqui estd o potencial para a pedagogia tanto para informar como
para transformar a psicologia.

Vygotsky (1998) introduz a fase negativa de desenvolvimento
em “Pedologia do Adolescente” em sua discussao e critica a “psicologia
estrutural” do seu tempo, que “ndo considera a natureza social, histérica
dos interesses humanos [...] nem considera o cardter histérico das novas
formagoes que podem ser chamadas de interesses” (1998, p. 11). Vygotsky
também estd criticando a tendéncia dos psicélogos para ignorar “alteragdes
e mudangas nas dreas de interesses” (1998, p. 14) e, consequentemente,
para abordar o desenvolvimento mental do adolescente como um todo
estdtico, imutdvel, sem nenhuma diferenca marcante na esséncia desde as
idades menores até a idade adulta: “Na opiniao deles, hd simplesmente
uma melhoria adicional do mesmo aparelho, um movimento adicional ao

longo de uma e mesma linha.” (VYGOTSKY, 1998, p. 14).

Portanto, precisamos entender o negativismo e o estdgio negativo
de desenvolvimento dentro de um argumento de mudan¢a dinimica no
desenvolvimento que toma a expressao dos interesses de adolescentes e
criangas e seus comportamentos observados e relatados como evidéncia de
transi¢ao. Vygotsky refere-se ao “plano ontogenético” e faz: “uma distin¢ao
entre a linha sécio-cultural no desenvolvimento e formagao de necessida-
des da crianga e do adolescente e a linha biolégica de desenvolvimento de
suas tendéncias organicas.” (1998, p. 12).

A maturagao nio é concebida como um todo estitico, mas dife-
renciada em termos de maturagio sexual e social, de tal modo que as fases
“durante o periodo de maturagio sexual sao marcadas nio sé por uma sé-
rie de mudangas orgénicas internas, mas também por uma reconstrucao de
todo o sistema de relacoes com o ambiente” (1998, 15). Em “Pedologia do
Adolescente”, a primeira fase do negativismo ocorre em torno de trés anos de
idade e a segunda ¢ a fase da adolescéncia, aproximadamente entre as idades
de 14 e 18. Nas transcri¢des das palestras, Vygotsky aborda idades especificas
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em palestras separadas como crises no desenvolvimento. Em “O problema
da idade™, ele lista a “divisdao de idades em periodos” como se segue:

Crise do recém-nascido.

Infancia (dois meses a um ano).

Crise do primeiro ano.

Primeira infAncia (um a trés anos).

Crise dos trés anos.

Idade pré-escolar (trés a sete anos).

Crise dos sete anos.

Idade escolar (oito a doze anos).

Crise dos treze anos.

Idade da puberdade (quatorze a 18 anos).
Cirise dos dezessete anos. (VYGOTSKY, 1998, p. 196)

Ao longo dos escritos de Vygotsky sobre psicologia infantil, nos
deparamos com uma proliferagio de periodos e crises. Entao, precisa-
mos ter cuidado e fazer perguntas: em primeiro lugar, sobre a inten¢io
de Vygotsky e a principal linha de argumentagao relativa a transigao e de-
senvolvimento (BLUNDEN, 2008); e, em segundo lugar, estabelecendo
0 que o negativismo pode significar neste argumento. Pode-se também
questionar se a lista, terminando na idade de dezessete anos, presume que
a conquista da idade adulta marca um fim definitivo para o desenvolvi-
mento. Quantos de nds como adultos temos experimentado tempos de
crise e negativismo lutando para encontrar e manter um relacionamento
duradouro, ou para sustentar uma familia, ou para assegurar ou mudar de
posigao ou de carreira, ou para aceitar uma mudanga ou declinio na satde,
imagem corporal ou apetite sexual, ou para viver feliz em uma identidade?

O argumento de Vygotsky aparece nas se¢oes de abertura de “O
problema da idade” (1998, p. 198-199), que resumo aqui. Cada periodo
de idade constitui uma rela¢io Gnica, especifica para a idade dada, entre
a crianca e a realidade, principalmente a realidade social que a rodeia: a
situacio social do desenvolvimento na idade dada. Esta situacao oferece
a crianca as experiéncias dindmicas (neoformagoes) que modificam a per-
sonalidade da crian¢a ao longo do periodo, 4 medida que o social se tor-
na individual. Ao final do periodo, a estrutura da consciéncia da crianca

7 Nio publicado em vida, mas um dos capitulos supracitados em rascunho para um livro sobre psicologia do
desenvolvimento infantil.
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mudou o modo como a crianga percebe a realidade, o que ela pode fazer
como atividade e como percebe a prépria vida interna e a atividade men-
tal. A crianca é uma crianga diferente daquela que ela era em uma idade
mais precoce. Efetivamente, uma nova situacio social de desenvolvimento
emergiu, que forma a base da préxima fase de desenvolvimento:
A situagao social de desenvolvimento que foi criada em tracos bésicos
no inicio de qualquer idade também deve mudar jd que a situacio
social do desenvolvimento nada mais é que um sistema de relagdes
entre a crianca e uma dada idade social e realidade social. E se a crianga
mudou de forma radical, ¢ inevitdvel que essas relagoes sejam recons-
truidas. A situacio do desenvolvimento anterior se desintegra 3 medida
que a crianga se desenvolve e, na mesma medida, com seu desenvolvi-
mento, uma nova situagio de desenvolvimento se desdobra em tracos
bésicos, e isso deve se tornar o ponto inicial para a idade posterior.

(VYGOTSKY, 1998, p. 199).

O que temos de focar é na desintegragio da velha situagio social
de desenvolvimento e no surgimento da nova, que ¢ uma nova consciéncia,
nova personalidade, nova orientagio e poder no mundo, nova percep¢io
do mundo a partir de uma nova perspectiva interna sobre o mundo e so-
bre si mesmo. Portanto, uma mudanga revoluciondria, precedida por uma
crise, é expressa por esforco.

No que diz respeito ao desenvolvimento de criangas em jovens e
adultos por meio da educagdo, podemos rever a lista de Vygotsky e inter-
pretd-la mais amplamente em termos de ganho e de luta. H4 o ganho do
mundo externo para além do ttero e o esfor¢o para se adaptar a ele, depois
o ganho de mobilidade, o aparecimento da linguagem, da consciéncia e
de si. Em seguida, vem o ganho do aumento da independéncia de um
cuidador e da expectativa de auto regulagao. Depois disso, o ganho de es-
colaridade, a apropriagao e luta pelo dominio de novos sistemas de simbo-
los e ferramentas psicolégicas como a linguagem escrita e a operagao com
nameros, e a luta para se manter em coletivos sociais e institui¢oes para
além da familia. Com o inicio da puberdade, vem o esforco para acertar-se
com um corpo mudando e imagem de género de si e do outo. Hd tam-
bém uma luta constante com regulacio em relagao ao outro na escola e na
universidade expressa por meio de avaliagoes competitivas, sistematizadas,
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académicas e sociais de resultados em conceito, conhecimento e prética.
Os mundos da educagio muitas vezes percebem-se abstraidos da maneira
que a compreensao funciona no mundo do trabalho, que parece visivel
ainda que inalcan¢dvel. Hoje em dia, nas economias modernas, percenta-
gens crescentes de jovens lutam por um emprego seguro.

Na visao de Vygotsky, “por trds de cada sintoma negativo estd
escondido um contetdo positivo que consiste geralmente na transi¢ao para
uma nova e mais elevada forma” (1998, p. 194). Eu acho que nés temos
que prestar atengio para a inser¢ao de “geralmente” nessa declaragao e na
sua significagdo sécio-politica e socioecondmica, quase um século depois
da revolugao soviética. Este ¢ o lugar onde, possivelmente, precisarfamos
ter alguma cautela. Uma crise, afinal, pode as vezes ser critica e completa;
em qualquer luta social, alguns nao sobrevivem. Adolescentes e jovens de
hoje parecem muito conscientes dessa realidade social.

Vygotsky oferece esperanga e como um professor, pai e avd, eu
quero agarrar essa esperanca:

O desenvolvimento nunca termina seu trabalho criativo, e durante
também periodos criticos, observamos processos construtivos de de-
senvolvimento. Além disso, os processos de involugo tio claramente
expressos durante esses perfodos, estdo, eles préprios, subordinados a
processos de estruturacio positiva da personalidade, dependem deles
diretamente, e formam com eles um todo indivisivel. (VYGOTSKY,

1998, p. 194).

No entanto, antes de continuar, quero rever a forma como alguns
outros pesquisadores realizam o debate sobre a significagao do negativismo.

L. I. Bozhovich (1908-1981) foi uma brilhante psic6loga infantil

e seguidora do método de Vygotsky (ROBBINS, 2004); ela d4 um passo

importante a partir das ideias de ambiente e realidade social que jd encon-
tramos acerca da posi¢ao de uma crianga:

A fim de entender como novos tragos particulares se formam nas crian-

cas, uma distingio deve ser feita entre a posi¢ao objetiva que as criangas

ocupam na vida e sua propria “posi¢ao interna’, isto é, como elas pré-

prias - devido & histéria de seu desenvolvimento, o que lhes proporcio-

nou uma experiéncia particular e tragos especificos - se sentem sobre
tudo ao seu redor e, em primeiro lugar, sobre sua posi¢ao e as exigén-
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cias que vém dessa posi¢io. Andlises da posi¢o objetiva das criangas
nos dio uma oportunidade de compreender o sistema de exigéncias
que o ambiente faz delas, enquanto o estudo da “posi¢ao interna” nos
permite compreender o sistema de suas proprias necessidades e impul-

sos. (BOZHOVICH, 2009, p. 82)

A distingdo entre «posi¢io objetiva’ e “posi¢ao interna» nao deve
ser entendida como duas posicoes mutuamente exclusivas em mundos ex-
ternos e internos separados, mas de maneira oposta como posigoes distintas
ainda que relacionadas e reciprocas como que expressam a compreensio da
situagao social de desenvolvimento em que a crianga se encontra e as posi¢oes
que ela toma em sua sensagao sobre tal posicio objetiva. Isso conduz a pessoa
a uma posicao subjetiva em relagio a sua posi¢ao objetiva. Também pode
significar (“andlises da situagio objetiva das criangas nos do a oportunidade
de entender”), se expandimos o potencial do “nds”, uma série de percep¢oes
sobre a posi¢ao objetiva da crianga, incluindo as da familia, amigos e colegas,
bem como dos profissionais. Também nao podemos deixar de fora todas as
percepgoes das outras pessoas sobre a posigao interna da crianga.

Como Bozhovich escreve: “Mas o conceito de atividade nio pode
ser dissociado do conceito de posi¢ao, uma vez que a propria atividade de-
termina a posi¢ao das criangas dentro do ambiente e é apenas um meio para
satisfazer as necessidades associadas com esta posi¢ao” (BOZHOVICH,
2009, p. 84).

O que constitui a posigao é a atividade. Isto tem um podero-
so potencial para professores e para nossa compreensio de negativismo
e de crise, porque sugere tanto que podemos nos ajudar a compreender
essas questoes, como ajudar o jovem a compreender, enquanto se obtém
as percepgoes de uma gama de outras pessoas para contribuir e proclamar
esse entendimento. Gostaria de acrescentar, concordando com a posigao de
Bozhovich apresentada acima, que o sentido de posi¢ao interna do sujeito
deve ter o mesmo peso na balanca de percepgoes.

Atividade é a chave, uma vez que a atividade desenvolve atuagio:
“O poder das pessoas para agir de modo intencional e reflexivo, em rela-
¢Oes mais ou menos complexas uns com os outros, de reiterar e refazer o
mundo em que vivem, em circunstincias em que elas podem considerar
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diferentes caminhos de acao possiveis e desejdveis” (INDEN, 1990, p. 23,
apud HOLAND, LACHICOTTE, SKINNER & CAIN, 2001, p- 42)3,

No entanto, como Radzikhovskii (1987) explora, a maneira
pela qual os individuos internalizam e externalizam a agdo social é ficil
de afirmar e complexo para explicar, especialmente quando nos movemos
de uma descri¢ao estrutural do mecanismo para uma descrigao histérico-
-cultural de processo de desenvolvimento ao longo do tempo. O que ¢ in-
ternalizado (e, posteriormente externalizado) como uma estrutura de base
¢ a “atividade conjunta” entre os sujeitos orientados uns aos outros e aos
objetos do mundo social através do jogo de signos. Os vdrios niveis e graus
de diferenca de relagio, experiéncia e significado que se fundem (para criar
entendimento) e depois se desdobram (para expressar reagdes) em cada
ac¢do social e semidtica da comunicacio manifestam restricio no desenvol-
vimento ontogenético, bem como permissao. Radzikhovskii (1987) toma
emprestado de Bakhtin (1979) a nogio dos limites (fronteiras, finitude) de
qualquer enunciado, entao ‘limite’ é um conceito poderoso para expressar
as restricoes ao desenvolvimento e atuagio por meio da atividade:

Mas o limite de um ato social, sua ligacio com o ato de outra pessoa,
altera radicalmente todo o sistema do ato e introduz um elemento so-
cial em sua prépria defini¢io. Assim, um signo também deve ocupar

um lugar importante na estrutura de um ato, isto ¢, um signo dirigido
aum “outro” e evocando um ato em resposta que serve como a conclu-

sao desse ato especifico. (RADZIKHOVSKY, 1987, p. 95).

Precisamos, portanto, considerar atentamente o negativismo na ati-
vidade de sala de aula em termos dos determinantes da realidade social que
sdo apresentados. Bozhovich estd relacionando diretamente a atividade com
a posi¢ao em sentido determinante, de tal forma que a atividade da crianca
¢ determinada pela posi¢ao e manifesta a posi¢ao. Radzikhovsky desconstréi
a atividade na ontogénese como um processo histérico-cultural para revelar
os seus limites, bem como suas possibilidades. Portanto, a questdo aqui nio
¢ remeter-se a0 bom senso e determinantes simplistas, tais como a histéria
anterior da crianga, ou status social, mas interrogar como a crianga se torna
posicionada e limitada como aprendiz e como pessoa - nao é, portanto, qual

$INDEN, R. Imagining India. Oxford: Blackwell, 1990.

I5I



MARIA VALERIA BARBOSA;
STELA MILLER & SUELY AMARAL MELLO
(Ora.)

¢ a atividade que a crianga experiéncia e se envolve, mas qual ¢ a atividade de
posicionamento e limita¢io que estd ocorrendo?

O texto cldssico da etnografia de sala de aula que procura com-
preender a atividade de posicionamento ¢ de Varenne e McDermott “O
insucesso bem sucedido: a escola que a América constr6i”: Nao ¢é tanto
que a cultura determina o comportamento individual, mas quanto ela
proporciona a interpretagio situada do comportamento.” (VARENNE;
MCDERMOTT, 1998, p. 122).

Seguidamente Varenne e McDermott e seus pesquisadores co-
laboradores observam, testemunham e demonstram como vérias criancas
se posicionam em relagao aos pares e adultos e adquirem uma deficiéncia
ou competéncia ou capacidade em conformidade com eles. As criangas
desenvolvem deficiéncias por causa de forgas culturais imediatas e mais
amplas. Estas sio os olhares profissionais dos professores e psicélogos, as
ambigdes sociais e influéncia dos pais, os autores e instigadores de curricu-
lo e avaliagio, e as narrativas nacionais que definem (e, portanto, limitam)
as oportunidades oferecidas pela educagao.

Poddiakov (2005) argumenta que a educagio nio é necessaria-
mente favordvel e aprimoradora e que a atividade cultural é tanto promo-
vedora de progresso quanto restritiva: “A ideia de relagdes complexas entre
estimula¢ao do desenvolvimento e sua inibigao, e as vantagens e prejuizo
causado por certos tipos de interagdes sociais no ensino / aprendizagem”

(PODDIAKOV, 2005, p. 228).

Hedegaard (2012) chama a aten¢do para a multiplicidade de situ-
agoes sociais de desenvolvimento que podem surgir em um tinico contexto
de atividade como uma sala de aula ou sessao de estudo:

Contextos de atividade ndo sio contextos da pessoa sozinha, mas um
contexto de atividade é conceituada como tradigées sociais realizadas
dentro de uma prética institucional como eventos histéricos concre-
tos. Vista da perspectiva de uma pessoa especifica, um contexto de
atividade ¢ a situagio social da pessoa. Pessoas diferentes no mesmo
contexto de atividade pode experimentar diferentes situagoes sociais.

(HEDEGAARD, 2012, p. 132).
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Estas complicagoes necessdrias da nossa conceitualizagao de ativi-
dade, em termos de relagdo, posicio e contexto, ajudam tanto a problema-
tizar aspectos da heranca de Vygotsky - por exemplo, a abstragao simplista
da zona de desenvolvimento préximo (CHAIKLIN, 2003) que torna a
prética pedagdgica quase sem sentido — como a amplid-la.

Para os nossos propésitos de entender o negativismo no desen-
volvimento dos adolescentes, Hedegaard faz uma ligagao importante entre
a crise na vida e contradigoes em motivos em um contexto de atividade:

Cirises na vida das criancas podem, entdo, ser vistas como algo necessério,
refletindo as contradicoes entre os diferentes motivos de uma crianca
ou entre os motivos de uma crianca e as demandas das instituicoes ou
de outra pessoa (Hedegaard, 2005, 2011). As crises podem tornar-se
prejudiciais se os cuidadores ndo apoiam as capacidades da crianga para
avangar para novos motivos e competéncias. O desenvolvimento é mais
do que aprender novas competéncias ou adquirir novas motivagées. O
desenvolvimento pode ser visto quando as relagoes sociais das criangas

com outras pessoas sio reorganizadas em todas as diferentes praticas que
a crianga estd envolvida. (HEDEGAARD, 2012, p. 136-137).

Uma crise é um fendmeno extremo, e devemos ser cautelosos em
admitir que todas as expressoes de negativismo sao atos de crise, uma vez
que realmente nao sao. Os jovens, como os adultos, no entanto, sao tao
capazes de esconder tristeza como nés somos capazes de empregi-la para
conseguir algo. Por isso, hd muitos problemas com qualquer equagao exata
e facil de negativismo com crise. Se crise é elemento concomitante e ine-
vitdvel do desenvolvimento do ser social, entdo o que ela sinaliza, e quais
sinais de negativismo s3o sentimentos de limitagao em termos de capacida-
de de agir: a prépria expressao da contradi¢ao na situagao social imediata e
nas relagdes em que uma pessoa estd inserida. Nas palavras de Hedegaard
acima, ‘crises podem se tornar prejudiciais’, o que no é a mesma coisa que
dizer “todas as crises s3o prejudiciais”. O que faz a diferenca é a “apoiar as
capacidades da crianga para avangar para novos motivos e competéncias’.
Quero salientar o quanto Hedegaard afirma “as capacidades da crianga”
aqui, o que significa dizer que todo esse ciclo de negativismo expresso e
a possibilidade de reagao é fecunda apenas em termos de re-engajamento
da pessoa com a atividade do momento em seu contexto com um senti-
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do crescente de iniciativa para agir. Isso permeia a prdtica pedagdgica de
Hedegaard do “movimento duplo” (2004, p. 30).

O que Hedegaard pratica como o “movimento duplo” nao ¢
exatamente o que eu pratico. Meu propédsito nio é me apropriar daquela
prética e reaplicd-la, mas compreender a sua significacio em termos do
que surge a partir dela em termos de desenvolvimento e como ela motiva
uma resposta pedagdgica a uma expressao de negativismo. Quero chamar
a atengdo para o sentido em que tal movimento se volta para revitalizar a
contradi¢io que promove desenvolvimento que estd se manifestando. O
“movimento duplo” se fundamenta em reinvestir atividade com capacida-
de de a¢do, ndo em recompensar ou punir comportamento.

H4 muito tempo, AR Luria, ao relatar pesquisa em colabora¢io
com Vygotsky, negou a eficicia das duas respostas mais comuns para o
comportamento negativo em criancas: a ideia de que um individuo pode
corrigir a sua atitude pela for¢a de vontade apenas (em inglés, a exortagao a
um aluno da escola seria “Faca um esforco!” ou “Resolva-se!”), e a ideia de
que o comportamento pode ser alterado pela punicio ou recompensa. Em
relacio ao primeiro caso, Luria (1932/1960, p. 401) escreve: “Muitas ob-
servagoes sustentam nossa visao de que considerar o ato voluntdrio como
realizado por ‘for¢a de vontade’ é um mito, e que o ser humano nao pode,
pela forca direta, controlar seu comportamento mais do que “uma sombra
pode transportar pedras.”

Em relagao ao segundo caso:

Para introduzir-se nos motivos maximos da crianca é necessdrio apenas
oferecer recompensas ou ameagar punigio. Estes sdo os métodos da
velha escola de pedagogia. Ambos tém sido utilizados em nossos expe-
rimentos sem resultados perceptiveis.

[...] Tais estimulos aumentaram os motivos da crianga, mas nao hou-
ve melhora em suas acoes. A pequena melhora percebida em alguns
poucos sujeitos poderia ser alcancada sem recompensas ou punigio,
mas usando outros motivos, tais como a competigao, ou mantendo a
crianga atenta ao experimento. (Luria, 1932/1960, p. 405).

Notemos, no primeiro caso, a importancia de alguma influéncia
mediadora na forma de palavra ou signo como uma ferramenta por meio
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da qual podemos controlar nosso comportamento, e no segundo caso, a
mediacio similar de motivos traduzida em agio. Isto indica a importan-
te conclusdo para o desenvolvimento pedagdgico de que qualquer ativi-
dade tem o potencial para responder a seus préprios problemas - que o
negativismo ¢ uma expressao afetiva da negligenciada, embora crescente,
capacidade de agir. Uma crianga nio se comporta adequadamente du-
rante uma das experiéncias de Vygotsky e Luria, entao o que eles fazem?
Conseguem que a crianga “preste aten¢io ao experimento” - isto é, o envol-
vem na motivagao para experimentar. Esta ¢ a esséncia do ensino reciproco
(PALINCSAR; BROWN, 1984) e a realizagao, em termos de Hedegaard,
de um “movimento duplo”:
A mudanca de percepgio da crianga como um destinatdrio em situagoes
de aprendizagem para a crianga como um participante na aprendizagem,
e a mudanga de percepcio da aprendizagem de um processo cogniti-
vo para uma atividade leva a novas formas na prética de ensinar. Cada
crianga torna-se envolvida em um processo reciproco em que seus / suas
motivacdes e personalidade desempenham um papel na interacio com as
outras pessoas na sala de aula -0 professor € seus Co[egas. Isto tem de ser
considerado no ensino. O problema ¢, entio, criar o ensino em sala de
aula para todo o grupo de criangas, um problema que ¢ possivel resolver
por meio da cooperagio das criangas na investigagio de problemas que

sejam, a0 mesmo tempo, interessantes para as crian(;as e relevantes paraa

4rea do assunto ensinado. (HEDEGAARD, 2004, p. 30).

A PRATICA DO MOVIMENTO DUPLO

O fator decisivo, o fim de tudo e a causa de tudo, é prética. E parte
essencial da cognicao psicolédgica, e nao apenas uma ferramenta de ve-

rificacdo. (YAROSHEVSKY, 1989, p. 179).

Interagoes entre professores e alunos podem ser descritas como
“um drama que acontece entre as pessoas’ (VYGOTSKY, 1983, p. 145,
em RADZIKHOVSKY, 1987, p. 92), ou em termos de danga como um
paso doble. Ocasionalmente, durante a minha atividade em sala de aula,
alguém, talvez um aluno ou estudante, colega ou pesquisador colabora-
dor, pergunta: “Por que vocé fez isso?” Isso me envolve, durante horas de
trabalho, em didlogo com ag¢des que tenho realizado, muitas vezes fren-
te a algum negativismo apresentado no contexto da atividade. Em um



MARIA VALERIA BARBOSA;
STELA MILLER & SUELY AMARAL MELLO
(Ora.)

sentido reflexivo, sugiro que tal interrogagao abre a possibilidade de um
movimento duplo na prética de pesquisa, porque nos convida a pensar a
respeito e a desconstruir a pritica pedagdgica e o negativismo ao qual se
estd reagindo, mantendo a questio em aberto e ainda nio finalizada, em
termos de Bakhtin (1986). Este ¢ o trabalho de desconstru¢ao: “por meio
de um gesto duplo, uma ciéncia dupla, uma escrita dupla [...] ao superar e
desbancar uma ordem conceitual, bem como uma ordem nio-conceitual
com a qual a ordem conceitual estd articulada” (DERRIDA, 1991, p. 108).

Portanto, o primeiro movimento duplo que eu gostaria de salien-
tar precede a nossa chegada a praticas pedagdgicas, porque nasce de um
reflexo que criamos com nossas experiéncias na pritica pedagdgica: temos
que perguntar como conseguimos superar com sucesso algum incidente de
negativismo.

Um exemplo de alguém fazendo exatamente isto vem nio de mi-
nha prépria pratica, mas daquela do famoso escritor francés e ex-professor,
Daniel Pennac. O exemplo captura lindamente uma questao profunda e
me proporciona alimento para o pensamento desde que li a tradugao em
inglés quando foi publicada no Reino Unido em 2010.

H4 duas expressoes francesas comuns de descontentamento ado-

1 <« b . .o . . » <« /')’ <« bl
escente: “Je n'y arriverai jamais,” (“Eu nunca vou chegar 14!”) E “Je m’'en
fous” (“Eu nao estou nem ai.”). O que Pennac chama a atengao ¢ para o
que ele chama (2010, p. 93) “esses agentes misteriosos de despersonifi-
cagdo’, expressos pelas particulas y’ (14) e ‘en’ (disso). No esboco de uma
aula em que ele era o professor, Pennac pede ao aluno que responde as suas
perguntas exclamando “Je n’y arriverai jamais!” para escrever a expressao
na lousa. A “ligao” aqui é, em parte, linguistica, para discutir a questao
gramatical do presente do indicativo, e em parte existencial, para discutir o
significado ontolégico desses “agentes de despersonificagao”:

“Bem. Entao o que ¢ este /4, em sua opiniao?”

“Nao sei.”

“O que isso significa?”

“Nao sei.”

“Bem, nés realmente temos que descobrir o que esse / significa, por-

que ¢é esse /d que estd assustando vocé.”

“Eu nio estou com medo.”
“Vocé nao estd!”
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“Nao.”
“Vocé nio estd com medo de nio chegar /42"
« ~ s »
Eu nio dou a minima.
“Como?”
“Tanto faz. Eu nio estou preocupado com isso.
<« A . >”
Vocé pode escrever isso no quadro?
“O que, ‘Eu nao estou preocupado com isso”?
«wQo »
Sim.
Eu num to preocupado com iso.
“Eu ndo estou. E vocé poderia acrescentar um s ao iso. Que é compre-

A«

ensivel para quem [é

Eu nio estou preocupado com isso.

« b . 7 . > «
Boa. E sobre esse isso, 0 que é esse #sso?

« »

“Esse isso, o que é2”

“Nio sei. Eu ...2 E - tudo isso”!

“Tudo isso? O que quer dizer?

“Tudo o que me incomoda!” (PENNAC, 2010, p. 91-93)

“Tudo o que me incomoda!” Pennac nos aponta um estado in-
terior dentro do nosso mundo social no qual, “Engolido por / e isso, nao
sabemos mais quem somos” (PENNAC, 2010, p. 97). Talvez este seja um
estado de anomia? Anomia deriva de uma palavra de raiz grega, ‘sem lef’,
e um de seus primeiros usos escritos em inglés tem a conotagio de ‘desor-
dem, duvida e incerteza sobre tudo”. Se anomia é um objeto da mente,
formada por um estado subjetivo vivido e tornado significativo pela situa-
¢ao social do contexto da atividade, entlo, tais declaragoes de “nao chegar
18” e “ndo estar nem ai com isso” s3o reflexos palpdveis de existéncia, da
ontologia.

E assim e onde esse jovem estd, nesse momento nessa situagao -
transtorno de vida, divida e incerteza. O que Pennac faz é extrair os “agen-
tes de despersonificagao” de suas bases semiéticas diferentes, mas unidas
— como signos sintdticos e ontoldgicos. Ele d4 corpo, presenca e significa-
G20 a esses sentimentos e posigoes, e ele os reinveste com o poder de uma
disciplina escolar (no caso, a lingua francesa) e motiva a investigagao. Acho
a prdtica toda de uma dinimica de tirar o folego.

 Anomia como termo sociolégico foi introduzido por Durkheim no final do século XX, mas a palavra ¢ bem
mais velha. Ver “anomy, n.” - Oxford University Press, June 2014. 1591 W. LamBARD Archion (1635) 120
“Aquilo era para estabelecer uma Anomia e trazer desordem, divida e incerteza sobre tudo.”
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Assim, o movimento duplo que Pennac nos ensina é descons-
truir a expressao de negativismo quando testemunhamos isso. Ao fazé-lo,
Pennac nos lembra que a ontogénese diz respeito ao desenvolvimento do
ser social e da consciéncia social de ser, e o enunciado reflete essas lutas e
crises de ser, se abrimos o enunciado em vez de fechd-lo. O reflexo com que
Pennac trabalha tem o duplo potencial de um enunciado para expressar
como a pessoa aparece no discurso. Este é muito semelhante ao argumen-
to de Radzikhovskii (1987) observado anteriormente. Devemos também
observar o estado de negativismo que aparece no exemplo de Pennac. H4
uma enorme diferenga entre alguém dizendo “Eu nio entendo isso” e “Eu
nunca vou entender isso.” O primeiro negativismo ¢ limitado pelo tempo
presente e o segundo ¢ flexionado para o futuro; no primeiro o enunciado
do problema ¢ relativamente finalizado simplesmente como um proble-
ma que nio estd sendo compreendido, enquanto na segunda expressio
o enunciado ¢ sem finalizad¢do e o estado de ser e compreender nunca
¢ atingivel. O movimento duplo de Pennac reconhece a desesperanga do
estado infinito e restaura alguma finitude: colocar limites ao “isso” é como
modelar uma porta para permitir que alguém passe.

O problema com movimentos pedagdgicos ¢ que alguns parecem
funcionar como movimentos duplos e alguns muito claramente nao. Isto
tornou-se evidente para mim como jovem pesquisador hd muitos anos. Em
1991, quando comegamos nossas observacoes piloto de interagdes de alfa-
betizagao em escolas primdrias e secunddrias, que depois foram registradas
em “Gerindo o Curriculo de Alfabetizacio (WEBSTER; BEVERIDGE;
REED, 1996), um incidente em particular deflagrou nossa invencio de
um quadro tedrico de interacao de alfabetizagio que distingue quatro qua-
drantes de mediagdo entre professor e aluno:

Um dos nossos alunos-alvo decide que o trecho de escrita que estd rea-
lizando exige uma consulta com o professor. E uma ligio de inglés e o
professor estd ocupado atendendo em outro lugar. Dois pesquisadores
estdo na sala. A classe do 7° ano (de idade 11-12 anos) foram observa-
dos por dois dias e j4 comecaram a se familiarizar com os observadores.
Vendo-se o foco de atengio da cAmera de video, o aluno parece enten-
der que um didlogo silencioso j4 estd acontecendo entre o operador de
cAmara / pesquisador e ele, entdo ele se levanta e comeca uma conversa
com este adulto (Reed). O observador supostamente independente foi
recolocado como um potencial professor ou assistente: uma zona de
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desenvolvimento préximo estd sendo aberta. Talvez o adulto devesse
ter se retirado da zona, dizendo que o menino fosse embora, mas o
adulto ¢ um professor de inglés com anos de experiéncia em sala de
aula e a objetividade da pesquisa cai por terra. (REED, 2006b, p. 42).

Olhei para a escrita do menino sobre um item de noticia de tele-
visdo e vi imediatamente que nio tinha qualquer pontuagio ou pardgrafos,
entdo eu sugeri que ele desenhasse uma linha a ldpis em torno da noticia
real e a separasse do preimbulo. Entao, eu o convidei para comegar a iden-
tificar os limites das sentengas em sua escrita e ensaiei com ele os marcado-
res tradicionais de inicio / fim de limite de frase em inglés - a letra maius-
cula e o ponto final. Entao, mandei ele de volta para sua mesa para marcar
alguns limites em seu texto. Logo que o menino se sentou, seu professor
tornou-se disponivel e por isso o menino pediu que o professor visse seu
texto. O professor corrigiu sistematicamente com caneta vermelha todos
os erros de ortografia e pontuagio no inicio da escrita.

Claramente, dois movimentos completamente diferentes tiveram
lugar aqui, sendo que a diferenca é que um professor usa uma estratégia em
que o aluno pode agir e d4 ao aluno a oportunidade de aplicar a estratégia,
enquanto o outro professor fecha o potencial do aluno para expandir sua
aprendizagem.

Este incidente em particular, e todo o trabalho analitico que se
seguiu, a fim de propor e descrever os diferentes modos de mediagio en-
tre professores e alunos (ver WEBSTER; BEVERIDGE; REED, 1996),
continuou a me incomodar - agindo assim como um ruido e provocando
a necessidade de algum movimento duplo como reflexo - muito tempo
depois que o livro foi publicado. O problema era que, embora tivéssemos
identificado um modo particular de mediagao em que professores e alunos
compartilhavam a compreensao de como as convengoes e préticas de letra-
mento funcionam, que denominamos alfabetizagao dialdgica, sua incidén-
cia nas interagoes pedagdgicas era ocasional. Além disso, como um estilo
de pedagogia, esse estilo de mediagao era relativamente pouco praticado e
desconsiderado - nem os professores nem os alunos o reconheciam como
um estilo. Isso me fez considerar a forma como as préticas se consagram
em regras nas salas de aula. Meu duplo movimento como um professor-
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-educador-pesquisador foi sugerir que as regras de que os professores e
os alunos devem atender explicitamente ao comportamento de ensino e
aprendizagem - as regras da atividade conjunta.

Na maioria das salas de aula ha regras de uma forma ou outra,
mas elas raramente explicam como a aprendizagem acontece. Em vez
disso, elas explicam o que a instituigao exige como um comportamento
aceitdvel, a fim de que a aprendizagem tenha inicio: nio falar quando o
professor estd falando; trazer o equipamento certo para a aula; nio brigar
ou falar palavrio; ndo comer durante as aulas - e assim por diante. Essas
regras oferecem aos professores e alunos pouca orientagao quando se trata
de se orientar para a natureza da aprendizagem por meio da intera¢io com
os outros, por isso nio é de estranhar que as mudangas na qualidade da
interacio sejam altamente contestada por alguns alunos - eles nao estao
conscientes da natureza do ensino e da aprendizagem por meio da inte-
racdo, de modo que eles tratam as medidas disciplinares tomadas pelos
professores como avaliagao injusta com base no exercicio de forga bruta,
em vez de explicagio dialdgica.

Sem um quadro explicito que oriente a todos em rela¢io as con-
vengdes de ensino e de aprendizagem, alunos que contestam medidas dis-
ciplinares estio certos ao fazé-lo assim uma vez que eles sabem que estio
operando contra as convengdes normativas, mas eles nao sabem o que essas
convengdes sio. Nio saber o que significam as regras que se estd quebran-
do, torna muito dificil escolher ou ser persuadido a reorientar seu préprio

comportamento. (REED, 1999, p. 10)*°.

Eu desenvolvi novas estruturas que tentaram expandir os mo-
dos de operar os quadrantes (referidos anteriormente) (WEBSTER;
BEVERIDGE; REED, 1996) em convengbes de mediagio que pode-
riam ser discutidas e praticadas (Reed, 1999). No entanto, eu nio quero
repeti-las agora, mas re-apresentar algumas das ideias sintetizadas em re-
lagao & minha reflexdo sobre o movimento duplo como um movimento

pedagdgico.

1% Esse artigo foi publicado em danés, por isso as pdginas citadas aqui correspondem ao original em inglés, niao
publicado. Para obter uma c6pia em inglés, contate-me no endereco Malcolm.Reed@bris.ac.uk.
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O que empodera um movimento pedagbgico tem a ver com a
qualidade da resposta em qualquer engajamento entre as pessoas. O nega-
tivismo expressa que um estado de ser e de compreender em uma dessas
pessoas ainda nao estd presente, nao ainda fixado nos determinantes do
problema, nao ainda certo do sentido de si que fard o problema avancar, e
nao ainda capaz de perceber o que fazer e o que experimentar. Um movi-
mento duplo vai tentar reproduzir-se retroativamente em um reflexo sobre
o problema expresso no negativismo e revelar os objetos inerentes do ser
e compreender como tendo potencial para a acio. Em seguida, vai ajudar
a motivar a agio por meio da atividade conjunta que d4 suporte para a
atividade individual dentro do contexto. Se 0 movimento nio tenta isso,
entdo provavelmente nio serd um movimento duplo porque nio se obtém
nenhum reflexo sobre o problema ou o negativismo expresso.

Repare que eu concordo com a atengao de Radzikhovskii (1987)
a0 engajamento entre as pessoas, por isso estou deliberadamente evitando
as palavras-status “professor” e “aluno” por razoes que se tornarao claras. A
pessoa a quem o problema envolve pode atuar de vdrias maneiras:

1. apoiar um movimento que traz o problema ainda nao finalizado para
o presente e abre nele algumas portas,

2. colonizar um movimento ao resolver o problema e esperar que o mé-
todo de solugao seja imitado,

3. moralizar em um movimento que julga o problema em termos de certo
ou errado,

abdicar passando o problema para outra pessoa,

5. negar o problema e, assim, ignord-lo.

Todas as acoes que descrevi podem ser observadas em qualquer
contexto de atividade, nio apenas nas escolas. Somente o primeiro é um
movimento duplo, uma vez que apenas o movimento de apoio reconfigu-
ra o que ¢é problemético e age reciprocamente para iniciar, com a pessoa
que estd experimentando o problema, uma atividade que ¢ projetada para
permitir que ela redesenhe a sua experiéncia por meio da experiéncia po-
tencialmente bem-sucedida.
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As diferentes qualidades de a¢ao fundamentam minha convicgao
de que ser um “professor” e ser um “aprendiz’ nio tem nada a ver com
quem ¢ o adulto ou quem ¢ o profissional qualificado e tem tudo a ver com
quem alinha a sua rela¢do com um outro de uma maneira que seja adap-
tativa de experiéncia e construtiva de capacidade de agir (REED, 1999).
Aprender e ensinar ¢ uma troca de acio dentro do trabalho da atividade
conjunta.

A citagdo a seguir captura como eu estava pensando sobre esse
trabalho de capacidade de agir em termos de sala de aula:
No emaranhado de demandas concorrentes em uma aula de escrita, in-
teragbes um a um consomem muito tempo. Em um cendrio em que um
professor serve vinte e cinco ou mais alunos, necessidades individuais
nio sio respondidas. Responder formativa e dialogicamente aos escritos
dos alunos ¢é um objetivo dificil. O problema nodal é a personificagio
singular da agéncia do especialista centrada em uma pessoa, geralmente
o adulto na sala. Precisamos considerar estratégias que distribuam a agio.
Interacoes dos alunos uns com os outros tém tanto potencial dinAmico
como aquelas entre o professor e o grupo ou a classe toda. As questdes
importantes sdo aquelas que os aprendizes aprendem a fazer uns aos ou-
tros e a si mesmos, pois ¢ ai e nesse momento que a capacidade de agir é

empoderada (Brown & Palincsar, 1989). Isso desenvolve a apropriacio
do que ¢ adequado precisar. (REED, 2004, p. 32).

Neste trabalho de 2004 e naquele que se seguiu, em 2005, os
meus objetos de pesquisa (aqueles objetos do mundo social que eu estava
explorando) nio eram mais observacoes de interagdes em sala de aula, mas
exemplos tirados de uma colecao de textos escritos dos meus alunos que eu
fotocopiei em toda a década de 1980. Eu estava interessado nas qualidades
de resposta exigidas por vdrios escritos, particularmente quando meus alu-
nos tinham ido a fundo em suas diferentes herancas culturais, escrevendo
em dialeto.

A conexdo com o negativismo nesses escritos precisa de articula-
¢ao mais clara aqui do que eu conseguia fazer naquele momento. A questio
¢ de negativismo cultural, ji que eu estava ciente de que meus alunos pos-
sufam recursos linguisticos e culturais que o ensino regular tende a ignorar
ou ativamente negar, uma vez que a exigéncia era (e ainda é) que a escrita
do idioma inglés reflita a norma escrita padrio do inglés e que a literatura
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estudada para exame seja a literatura inglesa cléssica. Eu estava trabalhando
em um ambiente predominantemente multicultural em que os alunos nio
podiam se apropriar do que eles precisavam para desenvolver a partir desses
recursos normativos em suas proprias “linguas”, em suas préprias identi-
dades''. Portanto, o negativismo que os alunos experimentavam as vezes
tinha a ver com os limites monoculturais e restricoes que eram colocadas
em seu potencial para expressar capacidade de agir a partir de posigoes e
perspectivas diversas.

Eu via que meus alunos produziam textos com muito mais pro-
posito e animagao quando eu encontrava maneiras de desconstruir o nega-
tivismo cultural, envolvendo a literatura e tarefas de escrita que deliberada-
mente empoderavam e posicionavam o inglés fora do padrao ao lado inglés
padrio, quando, por exemplo, um personagem usa seu préprio idioma
por meio da fala direta em uma histéria ou pega de teatro, que podiamos
explorar em textos literdrios e também produzir como nossos préprios es-
critos em sala de aula e em trabalhos de casa. Eu digo “nosso” porque eu
escrevia muitas vezes ao lado de meus alunos fazendo as mesmas tarefas.

Nessa época, década de 1980, eu estava bem ciente de que este
duplo movimento em relagao ao negativismo cultural produzia bons resul-
tados pedagdgicos em termos de produtos escritos. Vinte anos mais tarde,
quando eu estava escrevendo sobre estes produtos (Reed, 2004, 2005), um
influente educador britanico sugeria que os estagidrios precisam se apro-
priar de sua versao da pedagogia dialégica, que parecia afirmar a relevan-
cia de Vygotsky e Bakhtin sem realmente explica-la: um caso cldssico de
colonizagio da teoria. Eu também estava irritado com o fato de que essa
pedagogia estivesse sendo proposta como nova, quando eu sabia que havia
uma longa tradi¢io de seu uso na educacio britanica e em outras partes do
mundo que antecediam minha carreira e tinha sido bastante comentada
em minha prépria educa¢io como professor (FREIRE, 1974; BRITTON,
BURGESS, MARTIN, MCLEOD & ROSEN, 1975). Vocé pode dizer
que fui despertado por um negativismo e precisava fazer um movimento
para compreendé-lo. Eu estava comegando a ler Bakhtin (1986) ao lado de

' Veja excerto de Reed, 2012, abaixo neste artigo, do significado em termos de corpo, linguagem e heranca
cultural na ideia de “lingua”.
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Vygotsky (1978, 1986) e a destrinchar a diferenga de movimentos pedagé-
gicos entre o que ¢ “dialético”, “dialogado” e “dialégico™:
Quero argumentar que uma pedagogia dialégica de alfabetizagao cons-
titui um pouco mais do que uma abertura professoral para o engaja-
mento no didlogo com os alunos, o que eu chamaria meramente dia-

logada. A pedagogia dialogada enfatiza a forma linguistica de didlogo;
a pedagogia dialdgica enfatiza a relagio comunicativa que capacita atos

de didlogo.

Talvez eu deva explicar essa diferenca em termos da relagao professor-
-aluno. Em uma relacio dialética, o professor e o aluno sio percebidos
em uma tensdo de oposi¢io que busca resolugio ou sintese por meio da
discussio. Em uma relagio dialogada abordam sua diferenca dialética
por meio de formas de didlogo que tentam resolver diferengas. Em uma
relagio dialdgica, professor e aluno reconhecem que a diferenga ¢ pro-
dutiva e distinguem um ponto de vista de outro - o didlogo existe por
causa da diferenca. Falar e ouvir o outro sintetiza a relagio respeitando
diferenca. Como professor, eu nio sou o mesmo que meus alunos, e
eu nunca serei 0 mesmo que eles; nosso relacionamento estd fundado
sobre a diferenca. A pedagogia dialdgica age com respeito em relagio a
aprender com a diferenga. (REED, 2005, p. 88)

A questio que quero afirmar aqui é que essa diferenca é produ-
tiva na pratica pedagdgica se nés pudermos trabalhar seu potencial como
enunciado - ndo por meio de um didlogo necessariamente, mas como um
ato dialdgico em que a experiéncia de diferenca do aluno e os meios de
expressao dessa experiéncia sao respeitados, tendo, assim, uma prerroga-
tiva de agdo. O professor estd sendo ensinado pela experiéncia do aluno
e se torna um aprendiz; o aluno ensina o professor que ele ou ela (aluno)
precisa. Eis aqui um paso doble no agir pedagégico: uma danca e um drama
de movimentos duplos.

Numa outra situa¢do, entre 2003 e 2000, fui convidado para tra-
balhar com o pessoal de uma escola secunddria de Londres durante uma
semana a cada ano com o propdésito expresso de ajudar os professores em
uma variedade de disciplinas escolares para explorar as préticas interativas
de seu ensino. Eu trabalhei dentro de suas aulas, olhando especificamente
para interagdes em sala de aula e tentando entender os diferentes movi-
mentos que os alunos estavam fazendo. Eu me interessei por situagoes de
negativismo em que os alunos nio fazem o que o professor solicita.
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Em 2006, eu levei um gravador de video e o coloquei no canto
da sala de aula. Durante uma aula (a segunda de uma série de trés), eu
observei os alunos representando uma gama de estratégias de negacao en-
quanto o professor aguardava que todos prestassem atengao e ouvissem as
instrucoes da tarefa. Os alunos jogaram o jogo de espera de forma brilhan-
te, encontrando todos os tipos de desvios, de tal forma que a tarefa acabou
sendo iniciada e interrompida periodicamente até o ponto em que alguns
alunos estavam apenas comecando enquanto outros estavam terminando.
Eu pedi para ensinar a préxima fase da tarefa. O movimento pedagdgico
que fiz foi nao aguardar que os alunos aderissem a um estado impossivel de
atengao tranquila para colocar no quadro as instrugoes da tarefa, porque
isso nao iria acontecer independentemente do tempo que eu aguardasse.
Eu comecei distribuindo a atividade, rapidamente me movendo pela sala
de aula discutindo o que fazer e verificando que pequenos grupos estives-
sem escutando e seguindo, retomando vdrias vezes para verificar se eles
estavam se envolvendo e, em seguida, empenhados na tarefa. Entao eu
comecei a avangar com eles, compartilhando o pré6ximo movimento, mui-
tas vezes, chamando a atengio de alunos especificos para o que os outros
estavam fazendo. Este é um método de distribui¢ao de agio por meio da
distribuicao de atividade:

Em oposigio a tentar colocar os alunos na rota atividade, o professor
pretende envolver a atividade em torno dos alunos por meio da dis-
tribuigio de agdo - por ativagio de atividade. Esta é uma estratégia
baseada na partilha e no empoderamento da agéncia, em que ensinar-
-aprender ¢ uma atividade mediada e cooperativa de incursoes prdticas
e apoiadas em dire¢io ao saber e pode-fazer dos processos cientificos e
semidticos. Distribuir acdo significa fazer incursoes reais para alinhar
as instrucoes de tarefas com as agoes de cada aluno. [...] Este estilo dis-
tributivo de gerenciamento de tarefas permite que o professor (agora
o pesquisador) e os alunos se envolvam em situagoes rdpidas, pontuais
e personalizadas de conversa, apoio, acompanhamento, controle de
expectativas e distribuicdo de elogios. Alunos nio sio tratados como

separados do coletivo, mas como subordinados ainda que ativos dentro

da atividade coletiva. (REED, 2008, p. 202-203).

Meu movimento duplo em termos de pesquisa é propor que toda
atividade social em sala de aula reflita aprendizagem. Comportamentos sdo
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atividade intrinsecamente social. O que ¢é tradicionalmente considerado
fora da tarefa ou comportamento de negagio ¢, portanto, aprendizagem
e aponta e abre novos caminhos para a aprendizagem. Meu argumento
passou a ser pensar que quando os alunos agem contra a ligao do professor,
eles estao se apropriando de algum poder de agio do professor e empregan-
do-o para sinalizar a sua versio preferida de atividade. Essa apropriacio ¢
um ato de promogao da agao por meio de um plano. Entio, aqui estou co-
megando a pensar o negativismo como atividade promotora de agio com
um plano intencional.

Se a expressao de negativismo ¢ intencional e promotora de agao,
entdo um movimento pedagdgico que se desdobra para atrds retroativa-
mente para abrir espago para explorar a significagao do negativismo deve
invocd-lo — convocd-lo e trazé-lo para o presente imediato e perguntar o
que, nesse mundo social, que ele estd fazendo. Eu costumava fazer isso
como professor do ensino secunddrio, quando uma li¢io estava indo mal
e o comportamento ia além da minha compreensao. Eu dava uma li¢ao de
casa ou iniciava a préxima licao pedindo a todos que, sem se identificar,
refletissem por escrito sobre o que havia dado errado, por que havia dado
errado e o que deviamos fazer a respeito. Entdo, eu sintetizava as reflexdes
e apresentava para eles o que nés tinhamos pensado e como pensdvamos
que deviamos avancar de forma construtiva. Esta foi sempre uma poderosa
invocagao de agao coletiva.

Eu escrevi sobre este movimento em um conto, publicado em
uma revista académica (REED, 2012). A forma de histéria curta me per-
mite aproveitar a experiéncia anterior e interpreté-la, no que eu tenho
chamado (REED, 2011) de pritica de etnografia ficcional. O professor
no excerto seguinte ¢ uma versao ficticia de mim mesmo. Para mostrar o
quao pouco o professor fala, as suas palavras sdo marcadas em itdlico. No
momento em que uma crise se constituiu na aula, o professor convida a
reflexdo e, consequentemente, a atitude enfurecida decai:

“Entéio, o que estd acontecendo agora?” O professor pergunta, em voz
baixa.

“Vocé perdeu o controle da aula — isso ¢ o que estd acontecendo, para
dizer a verdade, senhor!”
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“Achei que nés devia estar estudando literatura inglesa! Pensei que nés
ia estar come¢ando um texto desta aula, nao conversando todo esse lixo
sobre fibulas e outras coisas ...

“POR QUE VOCE TODOS SIMPLESMENTE NAO TIRAM O
TIME?”

“Obrigado, Wai-Hung”, diz o professor.

“Bem, isso me deixa puto, senhor - a mesma velha porcaria, todos os
dias. Metade da classe, na verdade, tenta ter uma conversa adulta e a
outra metade fica af sentada ... procurando problemas!”

“E, mas o senhor nunca faz nada quando se vai longe demais - isso é
tudo o que estamos dizendo. Como com Terry ...

“VE SE CRESCE!”

“Nao comece também, Tasha! Em todo caso - vocé nio é um deles,
vocé deve ser um de nds. “

“Eu ndo pertenco a ninguém. Eu poderia ficar com vocé, mas eu nio
tenho que fazer o que vocés todos dizem. De qualquer forma, estou
cansada de agir sempre no negativo o tempo todo. Poderfamos deixar a
escola no prazo de dois anos, de modo que deviamos estar agindo mais
como com idade suficiente para cuidar de nés mesmos.

“Podemos continuar com a li¢io agora, senhor? Quero dizer, podemos?*
“Mas ele estd nos fazendo uma pergunta - o que estd acontecendo bem
agora? Tipo analisar o que estd acontecendo. Entre nds.”

“E, mas Wai-Hung, isso nio ¢ inglés, isto nio é o que é nds deverfamos
estar fazendo!”

“Mas isso é o que nds deveriamos estar fazendo! Falando sobre coisas
que tem a ver com inglés. Ter uma opinido.

“Por que ndo podemos assistir a um filme ou algo assim — O que ¢ tao
especial sobre conversar, de qualquer modo? Isso ¢ tao velho e chato.
O senhor deveria usar mais a lousa interativa como outros professores
fazem ©.

“A Tasha tem razio, vocés ainda sao criangas. Tipo sua vida é alguma
espécie de programa de TV e “tudo o que vocé tem a fazer ¢ criticar
ou mudar de canal quando vocé estd entediado. Vocé espera que o
professor o mantenha entretido e que o alimente com o que vocé tem
que pensar! E assim que alguém te desafia a movimentar sua mente e
produzir, vocé fica de mau humor como se sua mae lhe pedisse para
fazer seu préprio chd ou algo assim .

“E - nés somos os produtores nessa classe — vocé todos sio consumido-
res. Vocés deviam pagar por nossas opinides - o fruto do nosso trabalho
- nds somos os trabalhadores por aqui e todos vocés sio simplesmente
redundantes!

“Discurso, cara - discurso de verdade.”

“Eu nao estou dizendo nada diferente de Charmaine ou Tasha ou Wai-
Hung. As palavras funcionam exatamente como as mios. *

<
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“Vocé devia aprender a ficar quieto, Devon — tudo o que vocé esperto
estd tentando ¢ passar a ldbia no senhor. Mostrando o quanto vocé ama
inglés ...

“Isso nio ¢ apenas sobre inglés - trata-se de ideias. Vocé nio diz nada
porque vocé nao pode ser incomodado para pensar. Tudo o que vocé
deseja ¢ copiar as respostas do quadro, ou ouvir-nos e usar as nossas
ideias como se fossem suas...” (REED, 2012, p. 146-147'%)

Tais situagdes nao sao limitadas a adolescentes. Uma semana
atrds, eu estava dando uma aula de doutorado sobre métodos de pesquisa
a0 longo de trés dias e certo negativismo direto sobre o desenho como
um método de coleta de dados em pesquisa visual foi expresso depois que
tinhamos experimentado gravar nao verbalmente uma visita a uma insta-
lagao de arte no museu da cidade do outro lado da rua do meu local de
trabalho. Eu me vi fazendo exatamente o mesmo que o professor faz no ex-
certo acima. Houve uma grande discussio sobre a significacio dos dados,
e eu me mantive fora da conversa na maior parte do tempo, exceto para
apontar o problema. No retorno pds-ensino, a maioria dos participantes
referiu-se a esse incidente como fundamental na expansao de sua compre-
ensdo dos dados. A pessoa que tinha expressado o maior negativismo ainda
estava irritada com o duplo movimento que eu tinha feito. Eu ainda estou
pensando sobre a significagao desta raiva.

E recentemente, voltei a uma escola secundiria durante uma se-
mana, para estabelecer uma nova relagdo em pesquisa baseada na sala de
aula, que eu espero ampliar ao longo do préximo ano letivo. Meu propési-
to expresso ¢ observar o negativismo. Durante a semana, uma sala que eu
devia observar comegou comigo no papel do professor, porque o professor
tinha ficado retido por um problema de trinsito no caminho para o tra-
balho. A dificuldade que eu tive em criar qualquer interesse para iniciar
a licao foi tremenda - a minha agéncia contou muito pouco. O professor
chegou depois de cinco minutos e nés concordamos em continuar a aula
juntos. Apds cerca de vinte minutos durante os quais lentamente eu fui
incluido um pouco mais pelos jovens como alguém que poderia ter algo a
oferecer, eu estava dramatizando uma passagem chave projetada na lousa
interativa sobre a peca que eles estavam estudando, convocando diferentes

12 Fiz uma pequena alteragdo ao original publicado para deixar claro quando o professor fala.
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pessoas a tomar diferentes posigdes criticas. A classe parecia estar comigo
- pareciamos estar envolvidos em um discurso compartilhado. Entao, bem
no meio da atividade, uma jovem iniciou uma conversa em voz alta sobre
algo que nio tinha nada a ver com a li¢do com sua amiga distante dela uns
trés metros, completamente alheia a mim. Parei completamente, olhei para
ela e disse: “Que diabos vocé acha que estd fazendo?” Ela me ignorou. Todo
mundo estava assistindo. Fiquei olhando para ela. Ela disse: “Eu nao estou
fazendo nada”, e olhou para a amiga, que riu alto. Eu disse: “Vocé estd
sendo inoportuna - ¢ isso o que vocé estd fazendo, vocés duas. Isso é sim-
plesmente inoportuno “Muitos da classe demonstraram sua concordincia.
As duas meninas pararam de conversar e pareciam envergonhadas. A aula
continuou. Do meu ponto de vista, a aprendizagem continua sempre.

CoNcLUsAO

Se negativismo tem um plano e é intencional por parte da pessoa
que o expressa, entdo, ele oferece uma abertura potencial para um movi-
mento duplo, porque podemos voltar e refletir sobre essa intengio e esse
plano. Negativismo de si mesmo se reflete na atividade imediata em seu
contexto e expressa uma posi¢ao e uma perspectiva: um enunciado estd
se abrindo. A pessoa que expressa negativismo tem uma histéria de ser
posicionado no contexto dessa atividade, institui¢do e cultura; com essa
histéria de ser vem uma histéria de sentir. O negativismo expressa o senti-
mento do ser social.

Em uma situacio pedagdgica, o enunciado que estd se manifes-
tando como um ato de negativismo pode refletir sobre o professor, porque
o professor ¢ historicamente e, de fato, constituido na maioria dos contex-
tos escolares como a pessoa que empodera a capacidade de agir. Um poder
de agir estd sendo reivindicado da pessoa que acredita-se ter o maior poder
de conceder a acio. No entanto, o negativismo nio necessariamente signi-
fica que o professor ¢ o problema; em vez disso, coloca o professor como
o potencial solucionador do problema. O que estd sendo enunciado como
negativismo é uma abertura, mesmo que possa ser expresso em termos de
causa e censura. O que estd sendo enunciado é também, a0 mesmo tem-
po, concebido e expresso como uma abertura potencial para os outros no
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ambiente imediato e pode ser que algumas dessas pessoas sejam a causa do
problema, ou pode nio ser. A abertura ¢ uma porta potencial na enuncia-
¢40 € no ser.

Existem muitos movimentos pedagégicos feitos em qualquer sala
de aula e precisamos estudd-los. Eu s6 descrevi alguns sobre os quais tenho
pensado, com base na minha prépria experiéncia, observagao e reflexao. E
possivel que alguns dos movimentos que descrevi possam ser movimen-
tos duplos nos quais eles mantenham o enunciado especifico aberto para
exploragao coletiva e pessoal por meio da reflexdo sobre o que estd acon-
tecendo no mundo social. Alguns problemas parecem mudar e se tornar
mais superdveis quando o potencial ¢ liberado por meio de movimentos
pedagdgicos destinados a cultivar posigoes ativas e vozes que nos permitem
trabalhar juntos em nossa compreensdo. Permanece o caso de que o que
nés aprendemos a fazer por nds mesmos deve primeiro estar disponivel
para noés a partir do nosso mundo social imediato. Permanece o caso de
que tal disponibilidade nao ¢ suficiente simplesmente como uma oportu-
nidade e precisa de ajuda para ser apropriada e praticada e experienciada e
enunciada e narrada de forma tao bem sucedida que possamos recuperar
aquele entendimento. Nés mais precisamos de ajuda para sentir o caminho
a seguir quando tempos escuros caem sobre nossas vidas.

O poeta checo, Miroslav Holub (1923-1998), fez um poema que
eu tenho gostado de ensinar durante toda a minha vida de ensino. Ele é

chamado, “The Door” (HOLUB, 1987, p. 46). Comeca:

“Vi e abra a porta.”
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