16
16

Leitura indiciária: experiência cotidiana de educandos e educadores

Edwiges Guiomar dos Santos Zaccur (UFF)

Este trabalho deriva de um  movimento em espiral,  de uma pesquisa sem terminalidade e como tal capaz de provocar, senão incômodo,  estranheza. Afinal o que se pesquisa, para que se pesquisa, por que se pesquisa, senão para apresentar resultados conclusivos?

Comecemos pela dificuldade de separar  o que se pesquisa do para que se pesquisa e do por que se pesquisa,  quando o compromisso de transformar a realidade nos anima. Como recortar sem descaracterizar o que enreda aspectos sociais  e culturais, econômicos e políticos, filosóficos, cognitivos e afetivos? Fôssemos músicos, o acorde nos socorreria, de tal modo que notas diversas produziriam a simultaneidade de sons e ressonâncias. Fossemos pintores poderíamos sobrepor matizes e formas. Mas somos pesquisadores, gravitando entre questões recorrentes, tendo que conviver  com a linearidade da linguagem verbal para dizer  das complexas questões que emergem dos muitos cotidianos que se atravessam da escola. 

Se nos interessasse recolher dados quantitativos para analisar o fracasso escolar, seria possível  afirmar que existe um ritmo descendente na curva do analfabetismo no Brasil. Porém, quando se  dá visibilidade aos sujeitos por trás dos números, surgem questões desafiadoras. Por que a escola não vem conseguindo ajudar um número significativo de pessoas das classes populares a fazerem da sua rica leitura de mundo passaporte para a leitura da palavra escrita?  Por que alunos e alunas  das classes populares parecem resistir ainda mais à  metodologia hegemonicamente presente na escola? Porque tantas crianças, das classes populares (mas não só)  vêm o código escrito atrelado antes a  normas de sujeição que a  possibilidades libertárias da criação?  Por que tão poucos se desvencilham do pânico diante da página em branco, vendo  nela um convite para  criar quem sabe um poema, uma pauta musical, um traço que expresse algo, uma narrativa que dá vida a fragmentos recriados pela imaginação? Por que,  na escola, parece recalcado  o prazer primeiro de aprender que anima cada bebê a observar, sentir, experimentar, valendo-se dos sentidos para captar, no mundo, o que faz sentido para a vida?

 Diante destas e de inúmeras outras questões, nosso desafio é mergulhar  na dinamicidade do cotidiano, colhendo pistas que propiciem intervenções potencializadoras dos alunos e alunas das classes populares, valorizando seus saberes, buscando  dialogar com eles na produção do conhecimento que faça sentido na vida.

As cenas do cotidiano escolar só aparentemente se repetem,  guardando no avesso uma complexidade entrevista. Ainda que seja o mesmo conteúdo transmitido, são outros os sujeitos que interagem, são outras as mensagens  que os sentidos capturam, são outras as interpretações singulares das palavras faladas ou escritas, é outro momento, visto sob a perspectiva da irreversibilidade do tempo que passa e, passando, não só deixa marcas, como é afetado por experiências anteriores, como projeta ressonâncias no devir. 

Ninguém se surpreende com a necessidade diária de previsões do tempo, tantos são os fatores que interferem nas condições climáticas. Se um leve bater de asas de uma borboleta na Austrália pode provocar um cataclisma em Buenos aires como nos lembra Morin (1996, 274)  por que não pensar de forma análoga as interações entre os sujeitos no cotidiano? Por que não pensar que a palavra carrega um átimo  do pensamento, sendo afetada e afetando, projetando ressonâncias do passado nas turbulências do presente.

 É partir da leitura de pistas colhidas nas interações  cotidianas que se alimenta um processo de apropriação do conhecimento atravessado pela relação benefício custo, desde o passado mais remoto à mais avançada experiência dos internautas. Ouvindo,  cheirando, provando, tocando,  vendo, lendo diferentes linguagens, a espécie humana vêm longamente lendo indícios e estocando informações. Como assinala Ginzburg,  por trás do paradigma indiciário ou divinatório entrevê-se o gesto mais antigo da história intelectual do gênero humano: o caçador agachado na lama, que escruta as pistas da presa (Ginzburg, 1991, ). 

Pesquisas de ponta realizadas em Palo Alto vem demonstrando que o homem da caverna e o infonauta têm em comum o uso da intuição seja na busca do alimento seja  na caça à informação. O biólogo David Stephens, na qualidade de co-autor do livro  Foraging Theory, vai mais longe ao sinalizar que os animais vêm resolvendo problemas de busca há milênios. Concordando que  podemos aprender alguma coisa com eles, acrescentamos que cada sujeito singular é um ser-leitor capaz  de colher  informações  relevantes, presentes no mundo físico e social. Essa palavra composta ser-leitor reflete um nexo  entre o ser e  sua inexorável condição de leitor do mundo. 

Nossa questão é pesquisar indícios que nos possibilitem tornar a linguagem escrita apetitosa o bastante para que as crianças das classes populares  invistam seu faro de caçadores de informações na sua apropriação. Para tanto, mais  do que a mera aquisição do código, é preciso que a escrita se mostre como um bem cultural que lhes possibilite ser mais, como Paulo Freire tanto enfatizou.

Professores e professoras alunos e alunas, eternamente aprendizes, somos os mesmos, sendo outros. São infinitamente diferenciadas as experiências e valores culturais que nos habitam, desde inventários ativos ao passivo de  traços que ressoam.  Acresce que alunos e alunas  chegam à escola hoje, trazendo uma bagagem de informações, valores e desejos construídos também através da interação com a tecno-comunicação que vai se fazendo uma poderosa escola do mundo. Se proliferam tantas informações no mundo atual, como a escola responde a esse desafio, fazendo da leitura da palavra uma ponte para a leitura da palavramundo, como insistiu Paulo Freire? 

Na dinamicidade vertiginosa em que diferentes cotidianos se afetam, se comunicam  e diversamente se implicam na construção da subjetividade, nosso desafio é  potencializar as  classes populares a exercer sua lógica, a afirmar seus saberes, a tomar a palavra, concordando com Victor Valla que a crise da compreensão é nossa (Valla, 1999).

Chaves da  leitura de mundo se prestam à leitura da palavra escrita?

Quem viveu a escola longamente sabe que é fácil reunir pistas a respeito dos alunos que serão vítimas do fracasso escolar. Freqüentemente, já na primeira semana de aula, a professora levanta algumas hipóteses sobre a turma, sobre os alunos viáveis e os problemáticos. Hipóteses que tendem a se confirmar na chamada profecia auto-realizável. Mas sobretudo hipóteses construídas a partir da leitura de pistas disseminadas nos olhares ausentes, na pouca concentração, na indisciplina. É como se anunciasse que esses meninos não vão se adaptar à escola. Por que não repensar a escola capaz de atender aos interesses  desses meninos e meninas?  

Muitas professoras, instigadas por alunos e alunas desafiadores, pouco  adaptados à ordem escolar,  reconhecem a facilidade com que  aprendem na vida. Tendo vivido  questionadoramente tais experiências como professora, temos como proposta articular ensino pesquisa e extensão, instigando estudantes de pedagogia a abrir  um diálogo com esses alunos, para quem os anos escolares passam, sem que eles encontrem na escola o prazer em aprender experimentado fora dos seus muros.  

No segundo semestre de 2000, em vez de levar as universitárias  à escola pública vizinha, optamos por  atividades realizadas aos sábados no Campus Universitário. Crianças  vitimadas pelo fracasso escolar  receberam convites dentro da programação:  Sábado no Campus – você é nosso convidado.  Com o objetivo  de experienciar o ensinar aprendendo tão discutido por Paulo Freire, tentamos fugir a esquemas escolares rígidos, conversando e brincando, ouvindo e -  por que não? – sintonizando  com o que fazia sentido para esses meninos e meninas.   

Assim pensando, houve um trabalho preliminar de sensibilização para o convite entregue em mãos aos destinatários.  Com o objetivo de sinalizar o quanto aqueles alunos eram importantes, foi dada especial atenção à criação de convites atraentes e coloridos, contendo informações sobre atividades atraentes, nada que se assemelhasse às triviais aulas de reforço, lidas pelas crianças como castigo pelo mau desempenho escolar. 

No dia e horário marcados, acompanhada de orientandas de pesquisa, recebemos as crianças, à entrada do campus. As crianças se apresentaram à altura do convite - bem penteadas, com roupa de domingo. Registramos que  a pista  dada fora reconhecida e  que o convite tinha sido  lido como  uma distinção. Quando finalmente todo o grupo se reuniu e entramos no campus, a amplidão do gramado os convidou a correr e explorar o espaço. É tão grande aqui, tia! Acostumados à verticalidade de duas  favelas próximas em que as casas se aglomeram entre vielas, a amplidão do espaço horizontal do campus tinha sabor de novidade. De olhos bem abertos a cada inesperado, as crianças viviam e expressavam o encantamento  diante do novo: Vem ver um passarinho de rabo comprido - É um anu disse  Adailton.  – Não é, mané não vê que ele nem é todo pretinho. Anu não tem aquelas duas penas bem  compridas no rabo. É um tesoura que eu sei -  Olha lá a barca passando aqui pertinho - gritou Wilmo. E lá se foram todos, correndo para apreciar a barca.  – Eu já andei de barca um montão de vez. _ Eu não, mas um dia meu pai falou que vai me levar e vou lá em cima pra ver tudo.  – Tia, um dia você leva nóis pra andar de barca? - Vamos ver quem chega primeiro lá naquela árvore? A árvore, como um território a ser apropriado, motivou a primeira briga de outras pequenas escaramuças em que se envolviam esses meninos que não podiam perder mais nada.

Aquelas mudanças abruptas de interesses e de humor nos surpreendiam. Nos olhos das minhas alunas passava um certo susto. Como tão poucas crianças pareciam se multiplicar, falando e disputando atenção, correndo e brincando de brigar, ou brigando para valer, fazendo perguntas e expressando desejos? Ou no susto delas eu reconhecia o meu medo de perder o controle da situação? Kant estava certo em dizer que a finalidade primeira da escola era domesticar os corpos? Como ensinar sem disciplinar minimamente a atenção que se dividia entre tantos atrativos? 

Um dos objetivos pensados para aquele  Sábado no Campus era aguçar a percepção do mundo. As crianças nos mostravam que sabiam muito bem prestar atenção ao entorno, pondo-se à espreita de novidades e evidenciando o quanto exercitavam a leitura de mundo. Entre as atividades que programamos estava um jogo em que as crianças deveriam adivinhar os  objetos cuidadosamente embrulhados   que ia passando de mão em mão. Tocando, apalpando, cheirando, ouvindo, as crianças experimentavam, como no verso de Manuel Bandeira, em cada sentido um dom divino e, a partir das pistas apreendidas, viam com os olhos da imaginação. 

As respostas foram surgindo. Para o primeiro objeto:  - é um lápis, - um batom, - uma caneta, um brinquedo; para o segundo:- é uma borracha - um apontador, - num vidro, - um perfume (arriscou Diego cheirando o embrulho);  para o terceiro: - é um chocalho, - um brinquedo, - uma caixinha, - já sei. É de confete igual ao que minha madrinha me deu. 
Comparando as duas situações descritas se percebe que, na primeira, a iniciativa  era das crianças, a partir do interesse provocado pelo que era visto. Na segunda situação,  uma provocação nossa os mobilizara  à adivinhação do não visto. A leitura indiciária dos objetos estava ligada a experiências anteriores, inclusive a certeza de que sendo jogo,  haveria  vencedor. _ Eu adivinhei certo, tia, o que eu vou ganhar? Quando lhes dissemos que uns acertaram em cheio e outros acertaram por aproximação, de modo que iríamos compartilhar  a caixa de confetes de chocolate e o vidrinho de perfume, as crianças aceitaram. Para surpresa nossa, os mesmos meninos que brigaram minutos antes pela posse de uma árvore, gostaram da proposta de socializar os prêmios. Revelavam, assim,  indícios de uma história em que a sobrevivência exige ao mesmo tempo  saber brigar e compartilhar.  

Tem sido  enfatizada, a partir de Paulo Freire,  a precedência da leitura de mundo sobre a leitura da palavra escrita e a necessidade de se estabelecer uma ponte que possibilite leitura da palavramundo, partindo da realidade dos alunos. Antônio Faundes, um dos interlocutores de Freire, nos fala do circuito realidade-conceito-realidade, enfatizando que muitos intelectuais esquecem que a leitura de Marx, proposta por Gramsci, passava por um processo de tradução segundo a realidade  italiana (Freire e Faundes, 1985, 63). Nesse ponto formulamos uma hipótese: se a realidade dos alunos de classe popular é a  cultura oral, como não levá-la em conta no ensino da escrita?

 Mundos e culturas diferentes – oralidade e escrita - poderiam  desafiar a escola a fazer da diferença possibilidade de diálogo mutuamente enriquecedor. No entanto, compartilhamos  com Freire a impressão de que a escola está aumentando a distância entre as palavras que lemos e o mundo em que vivemos. E essa distância aumenta à medida em que a tecnocomunicação amplia cada vez mais o seu espaço, trazendo o mundo para dentro das casas, enquanto o processo de escolarização permanece fechado, ensinando a ler as “ palavras da escola “ e não as “palavras da realidade”.  (Freire e Shor, 1987, 164). 

Aliás, alunos e alunas sempre insistem em trazer o seu cotidiano para a escola, provocando turbulências, nem sempre aceitas no espaço  onde o conteúdo reina, silenciando  vozes. Nosso desafio, porém é não separar palavras da escola  das palavras da vida. Razão por que nossas manhãs no campus receberam  a orientação de abrir espaço às falas das crianças. 

Em meio às atividades de contação de histórias infantis escolhidas pelas crianças, freqüentemente a leitura era interrompida por algum comentário a respeito de uma imagem ou de uma associação. Tia, isso aqui é vulcão, não é? Eu vi na televisão. Eu vi aquela coisa quente que sai de lá, como é que chama? Lava, não é ? Aí tudo vira cinza. Ou então:  Sabe, eu queria ser que nem uma formiguinha pra entrar no corpo e ver tudo lá dentro igual no filme. A senhora viu? 

Fragmentos do que fora visto na TV evidenciavam o magnetismo que ela provocava. Algo apreendido continuava a alimentar o pensamento, a colocar questões, a fornecer assunto  para  as conversas, a oferecer modelos avidamente capturados. Referências à escola  também aconteciam,  quando se tratava de desqualificar alguém ou de ameaçar com punição. Ele não sabe ler não, ele é burro. ou ainda: Eu vou dizer pra tia não dar mais convite para você.

 O próprio diálogo escolar, em que mestres falam e perguntam e alunos escutam e respondem, costuma produzir a castração da pergunta a que se refere Freire (1985) e o silenciamento do que acontece fora dos muros da escola. Não se sem leva em conta também que, se os alunos e alunas vivem de perto a miséria, a exclusão e a discriminação, também tecem sonhos em que alimentam o desejo de ter acesso ao que é visto na TV, como constatamos no sábado seguinte. Quando as crianças  encontraram o pátio repleto de carros em função de um  seminário no campus, a novidade de  transformou em centro das atenções. _ Quanto carro, tia! Alguns eram capazes de ler todas as marcas, havendo algumas confrontações como essa entre Diego e Wilmo:  Esse é Corsa. - Esse também é. - Não é não, num tá vendo que é diferente? - Mas esse é Corsa  mas é Super, não é tia?  - Onde é que está escrito isso? A seguir recomeçaram a perguntas: - Quanto custa  um carro desse? - Acho que uns quinhentos reais - respondeu Adailton. - Você é burro, se era quinhentos reais todo mundo podia ter um desse. - Tia, é mais de cinco mil, não é? _Um milhão! - gritou Lucas. -  O que é um milhão para você? – perguntou-lhe  a pesquisadora.  Muita comida, comida de montão. Perguntas e respostas se sucediam, revelando parte do estoque de informações das crianças e, sobretudo,  o que alimentava seus desejos. Elas se contrapunham ao absurdo das frases acartilhadas com que se pretende ensinar a ler sem haja um objeto significativo sobre o qual possa recaia interesse do ser-leitor.

Um  imprevisto como aquele poderia trazer para dentro da sala de aula uma rica  discussão: da pesquisa nos classificados de automóveis ao recurso à fantasia da “compra” de carros, segundo a preferência de cada um(a), da alfabetização matemática a partir de preços e prestações a uma alfabetização política que discutisse porque todo mundo não podia ter carro. 

Cedido espaço ao imprevisto, retomamos  as atividades propostas para aquela manhã: a  contação de histórias e a visita à biblioteca. Propositalmente uma das histórias escolhidas por nós fora  Marcelo, Marmelo, Martelo em que a autora problematiza o diálogo complementar e antagônico entre a norma e a subversão da invenção, além da comutação de fonemas presente no próprio título. 

No meio da história surgiu uma pergunta, aparentemente, intempestiva. Tia, você tem um daquele negócio de virar pra medir o tempo? Como é que se chama, mermo? Em princípio, poderia parecer que a pergunta de Adilson não teria nada a ver com a história que estava sendo contada. No entanto, havia ali uma questão de fundo que se remetia à função designadora do signo. A pergunta evocava nome e função de objeto que despertava a curiosidade de  Adilson, relacionando a  história contada às suas experiências de vida. 

Tentando romper com o modelo hegemônico na cultura escolar, inseríamos  a interação  na história contada, mas retínhamos a legitimidade de contar e  perguntar, cabendo às criança responder ao que lhes era perguntado. Quando Adilson tomou a palavra, ele o fez com a autonomia de quem assume redirecionar a interlocução no sentido do que desejava saber. E não apenas isso, ele vivia, sem o saber, o perguntar ligado à curiosidade já presente na origem do conhecimento, evocando questões que inquietaram e inquietam desde sempre os humanos – o tempo e o espaço, intuições primeiras no dizer de Kant e a linguagem, vista pelos antigos como presente dos deuses.

Paulo freire defende a radicalidade de uma pedagogia da pergunta nos chamando a compreender  a existência como um ato de perguntar. Não o perguntar   burocratizado, em que mestres detêm as chamadas chaves de correção, conferindo  respostas dadas, ou melhor devolvidas pelos alunos e alunas. Ao contrário da pedagogia da pergunta aberta ao conhecimento,  Paulo Freire denuncia que  a pedagogia da resposta é uma pedagogia da adaptação e não da criatividade. Não estimula o risco da invenção e da reinvenção. (Freire, 1985,  51)  

Jogos indiciadores: as pistas que nos chamavam à reflexão

Jogos sempre atraíram as crianças daí sua inclusão nas atividades de Sábado. Muitos deles, como pique-esconde, chicotinho queimado, um de nós foi se embora, tem como mote a descoberta de algo escondido. A partir daí, foi criada uma brincadeira com os nomes das crianças. Na primeira bateria, os nomes eram escondidos parcialmente por uma tarja horizontal que deixava descoberta a metade de cada letra. Na série seguinte, uma parte do nome (contendo uma, duas  ou mais  letras) era encoberta. O desafio estava em  descobrir  e completar  os nomes parcialmente encobertos. O trabalho foi realizado em dupla para favorecer a troca e a descoberta. A primeira bateria não revelou dificuldade. Rapidamente o desafio foi cumprido, confirmando a hipótese quantitativa de que trata Emília Ferreiro. Era como se as crianças registrassem a extensão do nome e, partir daí, encontrassem pistas para resolver o desafio. Na segunda série, surgiram dificuldades. O nome incompleto parecia não evocar a parte que faltava apesar de todo o esforço de segmentação de palavras presentes nas séries iniciais da escrita. Se faltava o início do nome a dificuldade era ainda maior. Nesse ponto, a alegria da brincadeira arrefeceu. As crianças intuíam de antemão que a dificuldade era superior à possibilidade de  acerto e nem se mobilizavam na tentativa. Afinal elas também intuem a relação de benefício-custo da foraging theory.

Foi preciso ajudar, fornecendo pistas para que alguns se dispusessem a fazer as primeiras tentativas e, mesmo assim, apenas duas duplas preencheram a cartela. As outras se desinteressaram ou buscavam despistar, até como forma de não demonstrar sua dificuldade, ou seu medo de errar. - Tia, eu não quero mais brincar disso, posso desenhar? - Tô com sede, tem água aqui? - Já tá hora do recreio. Vai ter biscoito?

Aqui, nossos convidados das manhãs no Campus passavam a nos ensinar. Até que ponto suas respostas  iam nos fornecendo pistas de que, ao trazer à cena jogos, estaríamos repetindo os mesmos princípios que presidem os exercícios escolares de  segmentação de palavras? Entre segmentos soltos e a articulação deles havia a lacuna do sentido. Algo semelhante  aconteceu quando propusemos o bingo de nomes, sorteando não números,  mas a representação escrita das sílabas de  seus nomes. A dificuldade em reconhecer a parte pertencente ao todo tornou-se novamente visível, sobretudo, quando não se tratava da sílaba inicial. Precisamos subverter as regras do jogo, fornecendo pistas para que o interesse não arrefecesse. 

No jogo, regra e turbulência dialogam de forma complementar e antagônica. Se a regra inibe a turbulência da criação o jogo se esvazia, se a turbulência é tal que ignora qualquer regra o jogo se inviabiliza. O jogo guarda a leveza, o prazer do brincar presente até nas pequenas escaramuças que sempre trazem embutida a possibilidade de “dar o troco” amanhã. Evitamos por não opor a gratuidade do brincar  à seriedade do trabalho na esteira de Aristóteles e, sobretudo, São Tomás de Aquino, optando por  enfatizar com  Winnicott  a abertura do  brincar à criação. Freud por sua vez sublinha que, ao brincar, a criança usa, segundo conveniências suas, coisas do mundo em que vive, criando a exemplo do poeta,  um mundo imaginário que leva muito a sério. 

Observar a atitude  das crianças durante o jogo exigia de nós uma escuta atenta aos  indícios de que o medo de errar vai sendo construído num espaço onde só vale o acerto. Podíamos perceber tanto o jogo, como a  leitura, uma vez escolarizados, tendiam a perder o potencial de risco e de criação – aprisionavam-se no esquema de certo e errado, tão presente na cultura escolar. Os meninos que já haviam avançado um pouco mais denunciavam as dificuldades de colegas: -Tia, ele não sabe ler nada não. - Todo mundo lá escola sabe que ele num aprende. Tia, ele é burro. Havia uma dose de zombaria, mas  também de solidariedade: Deixa eu vou fazer, aí cara, você também ganha. O fazer para o outro,  em vez do fazer com revelava algo construído na escola. Em vez da procura de pistas  que desafiam  o pensamento, se instalava  a acomodação, a espera  da resposta certa.  

Diante  de nós iam surgindo matizes  da zona de desenvolvimento proximal teorizada por Vygotsky. Em alguns momentos, em vez do movimento voluntário de quem quer aprender e por isso se aproxima daquele que domina determinado conhecimento, sobressaía o movimento do colega que assume uma postura professoral, antecipando respostas antes que o colega pudesse pensar.. Quando alguém toma a frente do outro, fazendo  por ele e/ou para ele, uma situação de despotencialização pode ser experimentada. Sobretudo para aquele que tem vivido reiteradas dificuldades em avançar.

 
 As próprias crianças percebem o desequilíbrio das parcerias artificialmente montadas na escola. Francisco, na vivacidade de seus sete anos, mostrava conhecer a metodologia escolar. Quando lhe foi perguntado se havia um computador para cada criança em sua escola, respondeu: Não, a gente trabalha de dois, mas sempre botam comigo um bem ruinzinho, mas  eu é que faço tudo, o tempo todo.

Em vez de um fazer ajudado, se manifestava um fazer pelo outro, em vez do desenvolvimento potencial do colega ruinzinho, não se afirmaria a potência  do colega sabido? Em que medida o  olhar do outro, desestabilizando  o colega avaliado negativamente, provocaria um impacto mobilizador e/ou paralisante? E que efeitos adviriam da auto-avaliação do ruinzinho, ao se comparar ao colega sabido? Poderia insistir em se apropriar do conhecimento, percebendo-o valioso? Poderia considerá-lo inatingível e se desinteressar, como têm feito tantos alunos das classes populares? Poderia, a despeito da aparente impossibilidade, naquele momento, semear algo que inconscientemente  germinasse alguma compreensão posterior? 

 As  respostas variam de sujeito para sujeito, em função de sua história, de sua disposição, de seu momento, do pertencimento de classe,  do contexto familiar, de sua auto-estima, do quanto se reiteraram situações potencializadoras e despotencializadoras. Vale enfatizar que a iteração, tomada aqui de empréstimo do mundo físico, não se reduz à mera repetição. Essas duas palavras, etimologicamente, tinham sentidos próximos, apesar de nuances peculiares, derivadas que são de dois verbos fortes: iterare e repetere.  Iterare - repetir sem cessar, recomeçar, renovar e, na linguagem da agricultura, lavrar de novo.  Repetere, em sentido figurado, também significa recomeçar, rememorar, remontar e ainda tornar a pedir, e até reivindicar, reclamar. Em sentido próprio, significa atacar de novo, retomar, recuperar.  O verbo repetir, investido de uma  incisiva intervenção humana, talvez por isso  tenha ampliado sua distribuição. Já o iterar  ficou praticamente restrito à linguagem das ciências matemáticas, às equações não-lineares que se aplicam aos processos de realimentação, o que implica a contínua reabsorção do que aconteceu antes. Tais processos acontecem em quase tudo, desde a natureza e seu  sistema macro, como se deu conta o estudo da meteorologia, aos  sistemas tecnocomunicacionais como constatou a pesquisa da inteligência artificial, passando pelo ciclo de reposição das células do corpo, objeto da nova biologia. (Briggs e Peat, 1990).

 O curioso é que a repetição se torna um círculo vicioso para alguns, enquanto outros dele se libertam, através de um dinamismo interno, um processo em espiral de iterações realimentadoras,  a partir  de situações aparentemente repetitivas. Acresce que esse processo também têm a ver com iterações realimentadoras que se dão fora da escola e, inclusive,  com o perfil comportamental de cada sujeito. A respondibilidade ao julgamento positivo ou negativo pode se refratar, fazendo  diferença, num momento crítico, entre o empurrão ladeira acima e ladeira abaixo, entre a superação e a cristalização da dificuldade. 

Pistas de como reencantar a escola, por que não? 

Eis que as crianças sinalizaram para questões  que pesquisadores do porte de Maturana, Varela e  Cyrulnik têm enfatizado à exaustão – o elo  indissociável entre o amor e a linguagem, nas interações cotidianas. As crianças liam  indícios em  nossas relações da presença do amor, emoção fundamental que tornou possível a história da hominização. Somos ainda e sempre animais colheitadores e cooperativos,  acolhedores e responsáveis pela prole, gregários e sensuais, mas sobretudo somos animais dependentes do amor (Maturana, 1998, 23)  

As crianças tomavam a iniciativa de aproximação,  realizando  um protocolo de acolhida. Porém se alguma de nós as tocasse antes que esse protocolo se estabelecesse, manifestavam desagrado. Por outro lado, estabelecido este vínculo, nossas relações se revestiam de amororosidade. Quando alguém percebia que o colega   saía dos limites, imediatamente intervinha com um argumento de dissuasão: Oh, rapaz, ce num tem educação, não? Vou falar pra tia num entregar mais convite para você. Nas suas produções (cartas e desenhos), incluíam signos, índices e símbolos que traduziam a importância que atribuíam ao sentimento amoroso. 

Confirmando Maturana, se há na história dos seres vivos algo que não pode surgir na competição, isso  é a linguagem. No entanto nos fora ensinado  que o conteúdo a ensinar e o como ensinar são neutros e objetivos. Ao se pretenderem alheios à linguagem não-verbal, às implicações do olhar e às emoções,  busca-se o que Maturana chama de uma  objetividade-sem-parênteses em que nos demitimos do que  realizamos em busca de uma validade independente de nós, como se nossas escolhas já não estivessem impregnadas de subjetividade. A despeito  da pretensa  neutralidade  dos conteúdos, havendo sujeitos  a ponte sensorial se mantém aberta,  como condição sine qua non de ser no mundo – a de  ser-com. 

Márcio Tavares d’Amaral também nos convida a compreender  a comunicação como fenômeno hipercomplexo em vez de submetê-lo ao modelo simplificador que o reduz ao trânsito da informação. Enquanto a  teoria da informação se preocupa com o ruído que dilui, distorce e permeia as informações, D’Amaral assumiu que somos afetados e nos movemos com o que nos afeta. Rompendo com o distanciamento diante do objeto,  ele traz à cena da comunicação a comoção: um mover-se junto com o que, no mundo não cessa de se mover e aí, por mudança de posição e ritmo do tempo, fazer diferença e, na diferença produzir sentido igual a (...) amor e vida. (D’Amaral, 1993, 44)
Amor e vida – tônica que aparece na obra de Cyrulnik. Ele chega a afirmar que há um mútua fascinação entre o bebê e a mãe logo ao nascer. Vai ainda mais longe, ao vincular a referência afetiva ao gesto de apontar o dedo, acontecimento decisivo para o surgimento da linguagem o que implica,  além de uma maturação biológica, uma dupla  referência afetiva ao objeto que é apontado e a figura de apego que poderá exercer a mediação (Cyrulnik, 1991)

Temos discutido a possibilidade da professora também se transformar em figura de apego, no momento crucial em que, ao entrar para a escola a criança se confronta formalmente com escrita, uma representação de segunda ordem. Ocorre que as linguagens, longe de se reduzirem a simples meios de comunicação, também inscrevem no fazer, o fazer-se humano. Consequentemente o acesso maior ou menos a linguagem os afeta para o bem e para o mal. A maioria doa analfabetos acusa um mal estar. Porém, há aqueles que fogem à regra.  Ouvimos de um marceneiro: Eu mal e mal sei escrever o nome, mas sou um artista na madeira e posso cranear tudo o que eu preciso. E tem a televisão que  me conta tudin que tá no jornal. Já a trabalhadora rural, misto de curandeira em Parati afirmou: A senhora vê:  eu só  num sei ler, mas roço um terreno melhor que homem, enfrento qualquer parada, faço parto, tenho remédio e reza forte para qualquer doença e até  gente da cidade vai atrás de mim lá na roça. 
Podemos perceber que o reconhecimento obtido no trabalho faz parte do fazer, fazer-se dessas pessoas que transitam no mundo   da leitura e da escrita, porém afeitas e enraizadas no mundo da oralidade. Sem rejeitar um contato mínimo com o universo do outro, eles reafirmam sua identidade poieticamente impregnada de seu fazer. Já aqueles que se sentem fracassados pela não apropriação da linguagem escrita, não conseguem levantar a cabeça, sentindo-se merecedores das péssimas condições de vida que têm, porque, afinal sem estudo, são pessoas sem letras...  Nesse sentido a escrita joga a favor da dominação. 

Buscando alternativas potencializadoras, tentamos aliar poesia e  afirmação da identidade, criando várias estrofes, tendo por mote os respectivos nomes de nossos convidados, mas jogando com a  recorrência de representações silábicas e comutação de fonemas. Eis que os meninos e meninas iam reconfigurando o que lhes era apresentado: – Lê primeiro o meu, tia;  - Me dá meu versinho pra mostrar lá em casa - e unindo a palavra ao gesto, foi dobrando o papel e o guardando no bolso. Adailton reclamou: _ Por que você fez verso com o meu nome e o do Adilson, eu queria um só pra mim. Adilson se viu desafiado a criar: Eu também faço verso, quer ver?  Se    grana fosse grama todo mundo ficava rico, se essa pedra fosse ouro valia mais que um tesouro.   

Quantas pistas espalhadas nessas falas! Pistas da necessidade  de receber confirmação de ser distinguido, amado, fazendo   diferença entre os demais. Pistas da apropriação de recursos similares aos utilizados por nós: a comutação de fonemas (grama em oposição à grana) e a rima (ouro-tesouro). Pistas de que o criar fazia tanto sentido que o autor dos versos nos pediu auxílio para poder escrevê-los no papel  e guardar. Mais do que  lhes ensinar a função social da escrita, coisa que de resto sabem, tratava-se de vivê-la como experiência pessoal.

Os meninos  e meninas novamente subverteram o que era esperado deles, revelando questões mais fundas, seja ligando versos ao amor, seja se apropriando criativamente dos recursos utilizados por nós, seja manifestando estados e sentimentos que nos chamavam a repensar o pensado e a fazer novas perguntas.

Mas de que nos vale trabalhar com pistas?

Ginzburg sinaliza que ninguém aprende a partir de regras o ofício de expert em artes ou em diagnósticos médicos, ou o de exímio caçador, pescador, ou marinheiro ou o saber próprio das culturas dominadas e das mulheres. Esse tipo de conhecimento demanda um jogo de elementos ditos imponderáveis: faro, golpe de vista e uma intuição  enraizada nos sentidos. Mas médicos e detetives, artistas e mães, perseguidos e amantes se mantém à espreita de indícios. 

Quem busca pistas, corre riscos de achar e perder rastros, de voltar atrás e encontrar novas pistas que apontem em outra direção. Por outro lado, como transmitir regras de um paradigma indiciário que se retrai às tentativas de formalização? Não temos como garantir o quanto as pistas recolhidas ajudaram às estudantes universitárias a aguçarem a sensibilidade para compreenderem  o compreender dos meninos e meninas de classes populares. Também não podemos aferir o quanto fornecemos pistas para que esses meninos e meninas pudessem avançar, na descoberta da chave do código, desvendando seu enigma. 

Tampouco é possível afirmar categoricamente o que se deve fazer para obter tal ou qual resultado.  Até porque se algumas pistas são lidas de imediato, sobretudo quando a sobrevivência está em jogo, aguçando ao máximo todos os sentidos, outras  são  como sementes, precisam de um tempo  enterradas para que germinem.

Além disso, há pistas que ameaçam, pois,  nelas o ser-leitor  adivinha a destruição de suas certezas mais caras. Para essas pistas, a tendência é tentar permanecer insensível e surdo. Elas, no entanto, podem se  tornar tão recorrentes que  acionem, no avesso, um processo de iterações realimentadoras que se abram ao sentido. Ou ainda, é possível que a comoção diante de uma sociedade que penaliza os mais fracos, que usurpa seus saberes, que os condena a condições deploráveis de vida  provoque  mudanças, pois a abertura ao compreender o compreender do outro já preexistia.

Interpretando pistas, chegamos à conclusão provisória de que o sentido é fundamental no fazer, fazer-se humano, sobretudo para quem atualiza, em seu cotidiano, práticas herdadas da leitura de indícios no interior de uma cultura predominantemente oral. A mídia reconhece e explora sabiamente essa condição  de leitores de indícios, atirando iscas ao seu público-alvo. É verdade que o faz dentro do que dela espera o modelo capitalista que exacerba o consumir objetos, invenções, modismos e seres. Seduz para alienar – mas não só.

E quanto  a nós que lutamos pelo acesso das classes populares ao  conhecimento acumulado? Por que não aguçarmos nossa  sensibilidade para ler pistas semeadas na interação, valorizando seus saberes e  possibilidades? E por que não instigar nossos alunos e alunas das classes populares (mas não só) a buscar e interpretar pistas que possibilitem a descoberta e a criação que os  potencializa? 

.
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