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RESUMO

Este artigo propbe-se dar a conhecer e analisar as interpreta-
gbes que 100 alunos de 7 a 14 anos, de uma escola particular
e uma estadual {SP), atribuem a obrigatoriedade do ensino
escolar (o dever-estudar). A partir da diferenga do carater da
obrigatoriedade entre as pedagogias tradicionais e renovadas,
definimos duas possibilidades de compreensido do dever-estu-
dar: como dever hipotético e dever moral. Através de entrevistas
clinicas com as criangas, em torno de um dilema relativo ao te-
ma, os resultados indicam uma quase unanimidade a favor do
dever hipotético e uma opgéo dominante, entre os alunos da
escola publica, pela sangdo expiatéria. Esses resultados levam
a discussdo das questdoes da heteronomia e autonomia intelec-
tuais e das implicagdes do individualismo para a questdo edu-
cacional.

ENSINO DE 12 GRAU « OBRIGATORIEDADE DE ENSINO -
DESENVOLVIMENTO MORAL

ABSTRACT

COMPULSORY SCHOOL EDUCATION AS SEEN BY 7 TO 14
YEAR OLD STUDENTS: HIPOTHETICAL AND MORAL DUTY.
The paper intends to expose and analyze interpretations that 100
students (7-14 year old, from a private and a public school in
Sio Paulo) ascribe to the compulsory character of school
education (duty of studying). Drawing on different approaches to
the obligation by traditional and renewed pedagogies, two
possibilities of understanding “duty of studying” were defined:
hypothetical and moral duty. Through clinic interviews whit the
children, dealing with a dilemma concerning the subject, most
relevant results indicate an almost unanimity favouring hypotretic
duty, and a marked preference, among public school students,
for expiating sanctions. This arouses a discussion on the issues
of intellectual autonomy versus heteronomy, and on implications
of individualism to educational matters.
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Na presente pesquisa, inserida no quadro teérico da
obra de Jean Piaget, abordamos o tema do juizo mo-
ral na crianga e suas articulagdo com problemas edu-
cacionais. Todavia, ndo trabalhamos com o tema clas-
sico da educagéo moral e suas diversas tradugdes pa-
ra a relagado professor/aluno. Procuramos fazer uma
articulagéo entre o tema do juizo moral e o préprio
trabalho escolar, abordando a questdo da obrigatorie-
dade revestida por este Gltimo.

O DEVER-ESTUDAR

O acesso & educagdo é um direito de todos. Certa-

mente nao havera, hoje, quem discorde desta afirma-
¢&o, embora, como se sabe, tal direito esteja longe
de ter o respeito que merece. E talvez seja por esta
raz&o, alias, que o outro lado da questéo costume ser
pouco analisado e debatidO' estamos nos referindo ao
fato de que o acesso a educagdo é também um de-
ver, traduzido pela obrigatoriedade da escolarlzagao
até determinadas idades, que variam de pais para
pais. Em outras palavras, estudar néo é da algada do
livre arbitrio, mas sim, uma exigéncia que a sociedade
faz a cada um de seus membros, durante um certo
tempo de suas vidas. Esta exigéncia é assim definida
pela Constituicao Brasileira de 1988 {(Capitulo IIl - Ar-
tigo 205):

A educagio, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colabo-
ragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimen-
to da pessoa, seu preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualificagdo para o trabalho.

Longe de nés a idéia de nos limitarmos a um dis-
curso meramente legalista. Todavia, esquecer a ques-
t&o do dever-estudar, sob a alegagéo de que se trata
“apenas” de uma lei, é deixar de lado um problema
colocado no dia-a-dia da sala de aula. Afinal de con-
tas, .os--alunos, pelo menos até detefminada idade,

néo_estac na escola porque querem mas sim porque

1séo ob_gados a ali estar & estudar Ha, Mto um
‘dever-estudar ; qual num pnmenro ‘momento, os

nos sdo submetidos. E as’ preocupagoes pedagog cas

nao devem apenas se ater as questdes que dizem
respeito as capacidades cognitivas dos alunos, tam-
pouco aquelas atinentes a interesses espontaneos pe-
las diversas matérias: ha, no trabalho escolar, uma re-
gra que obriga cada um a cumpri-lo, esteja-se inte-
ressado -ou n&o por seu conteldo. Ora, é importante
saber como alunos de diversas faixas etarias e clas-

ses sociais interpretam tal regra.

Mas, antes de lhes darmos a palavra, vale a pena
nos determos um pouco sobre a seguinte questao: em
que medida o equacionamento do dever-estudar tem
influéncia nos .proprios métodos de ensino?

‘A resposta a essa pergunta pediria um exame
exaustivo das inOmeras propostas: ou filosofias edu-
cacionais ja criadas, muitas das quais ainda convivem
hoje em dia. Mas, como nosso objetivo é apenas o
de mostrar a relevancia da questio, vamos nos limitar
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a duas grandes categorias de método, definidas por
Demerval Saviani em seu ensaio Escola e democracia
(1987), a saber, Método Tradicional e Escola Nova.
No primeiro, ha a explicitagédo do dever-estudar e toda
a arquitetura metodolégica depende deste dever; no
segundo, o dever tende a ser ocuitado e compensado
pela busca da motivagdo espontanea dos alunos.

Para se pensar o Método Tradicional, nada me-
Ihor do que refletir sobre os escritos de um de seus
mais inspirados @ competentes defensores; o filésofo
Alain (1948, p.9): “A velha histéria do célice amargo
cuja bordas estéo cobertas de mel parece-me ridicula.

.Eu preferiria tornar amargas as bordas de um cahce

de mel”.

Para k,AIain, -a tarefa da escola _néo éa de dcon-
chegar a infancia, mas pelo contrario, a de obrigar o
aluno a dela se libertar. “Toda arte de instruir’, escre-
ve ele, “é obter da crianga que ela se dé a pena de

- algar a si mesma ao estado de homem” (p.14). E, pa-

z

ra isto, uma providéncia é essencial: fazer com que
a crianga adquira for¢a de vontade para superar obs-
taculos e frustragbes. A propria inteligéncia de cada
um depende dela: “... cada um tem a inteligéncia na
medida de sua for¢a de vontade (...} imbecil quer di-
zer fraco” (p.44). Como adquirir forga de vontade pode
ser contraditério como seguir as proprias vontades,
basear o processo educativo nas motivagdes espon-
taneas da crianga é também contraditério: por um la-
do, por que estas certamente nao corresponderéo ao
que se quer dela, e por outro, por que a crianga assim
nao estara preparada para o grande exercicio da vida
que é o de se superar constantemente através do
esforgo. Portanto, “é preciso, em primeiro lugar, pas-
sar pelo tédio(...) O homem se forma através da pena.
Ele deve ganhar e merecer seus verdadeiros praze-
res. Ele deve dar antes de receber. E a Lei” (Alain,
1948, p.13).

E como dificiimente a crianga optara de livre e
espontanea vontade por situagdes de tédio, é neces-
sario obriga-la, com regras bem claras, a este exer-
cicio.

E interessante notar que Alain, contrariamente a
defensores mais ingénuos do Ensino Tradicional, ndo
coloca tanta énfase sobre a transmissédo de conheci-
mentos propriamente dita (tal énfase é prépria da Tec-
nologia Educacional, como no caso da Instrugéo Pro-
gramada). Esta é e/%ntemente necessaria, mas de-
pende, para seu éxito, da postura do aluno, postura
esta que se define pelo controle das emogdes e das
voligbes passageiras, ou seja, por um dever (pratica-
mente estdico) que lhe é colocado pelos educadores
e que, com o tempo, espera-se, ele colocara a si pro-
prio. Enquanto, para a pedagogia moderna, o lema é,
como destaca Saviani, “aprender a aprender”, para
Alain trata-se de “aprender a querer aprender”.

Fica portanto patente, através das palavras de
Alain, que o Método Tradicional coloca explicitamente
a dimensao do dever-estudar, assumindo-a como pré-
requisito essencial a agéo pedagoégica.
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Tal fato também fica claro através da anélise rea-
lizada por Bernstein (1984) em seu artigo “Classe e
pedagogia: visivel e invisivel". A "pedagogia visivel" é
aquela que explicita, para o aluno, as regras da re-
lag@o pedagdgica, colocando claramente as formas da
transmissdo dos conhecimentos e do controle da
aprendizagem. Ora, nao ha davidas que o Método
Tradicional enquadra-se na categoria da pedagogia vi-
sivel, como assinalado por Nicolaci-da-Costa (1987).
E esta, segundo Bernstein, tem a seguinte caracteris-
tica: “Onde a pedagogia é visivel, a hierarquia é ex-
plicita. {...) O trabalho é fazer com que a crianca
aceite (ndo necessariamente que compreenda) os
principios disciplinadores por uma ligagdo entre as
transgressdes e um célculo explicito de castigo e avi-
sos relativamente simples de regras proibitivas e pres-
criptivas” (Bernstein, 1984, p.32).

E é evidente que uma das regras principais, ao
lado daquelas que administram problemas disciplina-
res, é a do dever estudar: é obrigagdo fazer o dever
de casa, prestar atengfo, responder as questdes do
mestre etc. E as transgressdes nao serdo apenas
sancionadas pelas notas baixas, mas também por di-
versas formas de castigo. As questbes de motivagao,
de interesse pela matéria em si, nao séo esquecidas,
mas ficam em segundo plano. Dito de maneira talvez
um pouco exagerada: é obrigacdo estudar e se, além
disto, o aluno gostar, tanto melhor.

Em resumo, parece-nos correto admitir que o Mé-
todo Tradicional coloca explicitamente para o aluno a
dimensdo da obrigatoriedade do estudo, dimensao
esta que nao é passivel de negociagado. Chegariamos
até mais longe: a clara colocagio e aceitagio deste
dever pelo aluno é condigéo sine gua non da possi-
bilidade de éxito do Método Tradicional. Se, por va-
riados motivos, o aluno nao vir no seu professor al-
guém investido da autoridade o bastante para obriga-
lo ao estudo, o Método Tradicional torna-se simples-
mente impossivel de ser empregado, levando o pro-
fessor a gastar mais da metade de seu tempo resol-
vendo questdes disciplinares. E talvez seja por esta
razao que, hoje em dia, com a desvalorizagdo patente
do status social do papel do professor, da escola e
do préprio saber, muitos nem consigam mais dar aula
no sentido tradicional do termo, e procurem, por todos
0os meios, motivar seus alunos, colocando mel na bor-
da do céalice amargo. Quem nao pode obrigar, procura
seduzir.

Esta dltima ponderagao nos traz aos métodos mo-
dernos, em geral tributarios, em maior ou menor grau,
do movimento ao qual se refere Saviani com o nome
de Escola Nova, ou Pedagogia Nova.

Na verdade, tal “pedagogia nova” recobre véarias
propostas com embasamentos psicolégicos por vezes
bastante diversos. Por esta razao, nao deixa de ser
abusivo colocar numa mesma categoria uma educa-
dora como Montessori e outro como Freinet; como
nao deixa de ser também abusivo confundir o espirito
escolanovista, que penetrou a educag@o contempora-
nea da classe média, freqlientemente baseado em
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meras intuicdes, com as obras sérias e fundamenta-
das de um Decroly ou de um Claparéde.

Apesar das diferengas existentes entre os inte-
grantes desta “pedagogia nova”’, acreditamos poder
encontrar um ponto em comum no que diz respeito
a nosso tema do dever-estudar; a dimenséo da obri-

e
gatoriedade revestida pelo ensino tende, em menor ou
Frie?ior grau, a ser substituida pela dimenszo da mofi-
vagao; dos-interesses espontaneos dos alines petos
conteidos a serem aprendidos. Nao queremos dizer
com isso que estes educadores tenham aberto méo
da obrigatoriedade da escolarizagéo. Eles valorizavam
sobremaneira o papel da educagéo e, portanto, néo
chegariam a tanto. O que queremos sugerir é que
procuraram, cada qual a sua maneira, colocar a ques-
tdo da obrigatoriedade em segundo plano, tentando
fazer que o aluno aderisse espontaneamente ao estu-
do.

Tal postura fica clara, por exemplo, nas filosofias
de Claparéde (1933), Ferriére (1924), Neill (1968), Ro-
gers (1985) e outros. Em pedagogias mais recentes,
ela também é encontrada, como o atesta a proposta
Logo (Papert, 1985) para emprego de microcomputa-
dores. Finalmente, faz-se presente no espirito moder-
no do discurso educativo, como o mostra Almeida
(1986) em seu livro O professor que ndo ensina, onde
analisa redagdes escritas por professores em 1980, a
respeito do tema “"educagéo e liberdade” ("os educan-
dos sdo seres avidos de saber”, escreve um deles).

Isto posto, vamos ver brevemente a questac do
dever-estudar na “pedagogia nova", comegando por
analisar duas caracteristicas da démarche didatica
desta, explicitadas por Saviani (1987, p.50): “0 ensino
seria uma atividade (12 passo) que, suscitando um de-
terminado problema (22 passo), provocaria o levanta-
mento dos dados (3¢ passo) a partir dos quais seriam
formuladas as hipoteses (4% passo) explicativas do
problema em questdo, empreendendo alunos e pro-
fessores conjuntamente, a experimentagéo (52 passo),
que permitiria confirmar ou rejeitar as hipéteses for-
muladas”.

As duas caracteristicas s&o: a formulagado de hi-
poteses e a simetria entre professor e aluno.

A formulagdo de hipéteses por parte dos alunos
pressupbe obrigatoriamente o interesse destes pela
matéria. De fato, formular hipétese pede, de quem se
da a este trabalho, um investimento cognitivo que so-
mente pode ter origem seja num conflifo entre antigas
concepgbes e novos dados a respeito de um deter-
minado tema, seja numa lacuna. Ora, um conflito co-
gnitivo e, a fortiori, sua superag¢ido, nao nascem de
um puro exercicio mental gratuito; tampouco podem
provir de uma ordem dada pelo professor. Um conflito
cognitivo, para merecer este nome e, portanto, para
mobilizar o aluno a pensar e aprender, deve ter sua
origem num estado subjetivo sobre o qual, é dbvio,
o professor ndo tem poder. Mesma coisa pode ser di-
ta para a lacuna. Portanto, verifica-se que, para que
o passo do ‘levantamento de hipdteses” possa dar
frutos pedagégicos, & necessério, por um lado, respei-
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tar a motivagdo espontanea do aluno (ou suscita-la,
0 que ainda supbe conhecer sua subjetividade), e por
outro, abrir mao da obrigatoriedade da realizagio da
tarefa. Do contrario, cai-se numa contradigio, a néo
ser que o professor se contente com meras elucubra-
¢bes descomprometidas que os alunos porventura for-
mulardo para se verem livres da tarefa e que, natu-
ralmente, néo terdo efeito algum em termos de apren-
dizagem.

Voltando um pouco ao Método Tradicional, vé-se
que este propde atividades que n3o pressupdem tais
conflitos cognitivos: o aluno deve aprender determina-
dos conteldos apresentados (e ndo “descobri-los”),
quer queira quer ndo. E, se nao quiser, sdo-lhe re-
servadas sangdes. Assim, a atividade do professor,
em suas aulas expositivas e distribui¢gdo de exercicios,
segue normalmente; no méaximo, ele devera repetir
exaustivamente a mesma aula.

Pelo contrario, na “pedagogia nova”, se os alunos
n&o quiserem trabalhar, é a propria atividade que dei-
xa de ser executada, tendo o professor de mudar to-
talmente seus planos e, quem sabe até, perguntar a
seus alunos o que querem fazer (modelo da co-ges-
tdo, como apontado por Not, 1981).

O segundo ponto da citagdo de Saviani a ser su-
blinhado é o da simetria entre professor e aluno, ex-
plicitada no 52 passo: “... empreendendo alunos e pro-
fessores, conjuntamente, a experimentagéao”. Um de-
ver ou uma obrigagdo ndo nascem necessariamente
de uma relagdo assimétrica onde um ordena e outro
obedece; podem também nascer de uma relagéo si-
meétrica, contanto que esta seja regida pela reciproci-
dade (as pessoas se obrigam mutuamente). Portanto,
a simetria entre professor e aluno acima explicitada
n&o € necessariamente estranha a questao do dever.
Todavia, tal relagao parte de bases no minimo ambi-
guas no que se refere a atividade de experimentagio.
De fato, o professor pode até desempenhar o papel
de alguém que esta “aprendendo” junto com seus alu-
nos, mas na verdade, ele ndo aprende nada ou quase
nada a respeito da matéria, mas sim, observa o de-
sempenho de sua classe. Como, entao, garantir que
haja real relagéo de reciprocidade quando, na verda-
de, alunos de um lado, e professor do outro, desem-
penham tarefas diferentes? Podemos, portanto, sus-
peitar de que se trata, na pratica, de esconder as re-
lagbes de poder que realmente existem, e por conse-
guinte, mascarar a dimenséo da obrigatoriedade das
tarefas propostas. Dito de outra forma, o professor fa-
r&4 de tudo para criar um ambiente onde todos traba-
lhem juntos de livre e espontanea vontade, sem se
sentirem obrigados a fazé-lo. Talvez até, o professor
sentira receio em explicitar seus conhecimentos para
n&o evidenciar a assimetria que o separa dos alunos,
e achara prudente “mudar de nome” e tornar-se faci-
litador ou animador de classe, pois o préprio conceito
de professor desperta por si s6 a dimensao do poder,
logo da submiss&o a este sob a forma da obrigagao
de estudar.

Para complementar esta analise, podemos voltar
as definigdes de Bernstein. A “pedagogia nova” pode
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ser classificada entre as pedagogias “invisiveis": aque-
fas em que a hierarquia esta implicita e onde, ao con-
trario daquelas visiveis, “o controle estad assentado
no processo de comunicagao interpessoal” (Bernstein,
1984, p.33) e ndo mais em regulamentos precisos e
claramente expostos ao aluno. Correlativamente, en-
quanto os métodos de ensino séo invisiveis para o
aluno, este deve ser o mais visivel possivel para os
educadores, a fim de que estes possam desvendar
sua personalidade e assim descobrir suas motivagdes
rectnditas. Sem despertar estas (ltimas, o processo
pedagbgico nao pode ser realizado. Desta forma, o
trabalho do professor acaba por assemelhar-se um
pouco ao de um psicoterapeuta.

E mais ainda: acaba-se por associar falta de mo-
tivagdo pelo estudo escolar, seja com erro metodolé-
gico da parte do professor (que “néo sabe motivar”
seus alunos) ou entdo com problema psicolégico do
aluno. Colhemos um dado interessante a este respeito
durante nossa pesquisa, e que podemos relatar desde
ja. Entrevistamos os professores de nossos sujeitos
sobre a seguinte questdo: o que fazer com um aluno
que, embora capaz, cognitivamente falando, néo quer
estudar: coloca-lo de castigo? deixa-lo de lado? etc.
Os professores foram quase unanimes em afirmar
que, se o aluno ndo tem motivagdo, “alguma coisa
esta acontecendo” (mas nunca falam em preguiga ou
auséncia de forga de vontade, como pensaria Alain).
A solugéo é conversar com ele, com os pais, ou le-
va-lo a um psicélogo; ou entdo, rever a didatica. Po-
de-se entender esta postura como resultante da au-
séncia da dimens&o do dever-estudar, ou melhor, de
sua explicitagdo. J& que ndo se pode obrigar o aluno
a aprender espera-se que ele se motive, faz-se de tu-
do para que isso acontega.

Duas categorias de dever

Pensando a questdo do dever-estudar a partir da teo-
ria construtivista de Piaget, somos obrigados a nos
afastar das duas concepgdes acima descritas. Em re-
lagdo ao Ensino Tradicional, que nunca foi objeto de
simpatia por parte de Piaget e dos piagetianos, a cri-
tica pode residir no seguinte: fazer com que a crianga
aceite os principios disciplinadores, como escreve
Bernstein (1984), sem se preocupar necessariaménte
com sua compreenséo, é optar por basear o ensino
numa relagéo de coergao. Ora, a coergdo, embora pri-
meiro passo inevitavel da influéncia adulta sobre a
crianga pequena, nao leva por si s6 ao desenvolvi-
mento intelectual e moral. As verdades e as regras
morais impostas de fora acabam por se tornarem
crengas e dogmas, contrarias, portanto, ao pensamen-
to racional. Somente as relagdes de cooperagéo (co-
operagao, como escreve as vezes Piaget para subli-
nhar o sentido- etimolégico da palavra) oferecem o
espago necessario ao desenvolvimento (Piaget, 1977).

Todavia, disto ndo decorre que a dimenséo de
obrigatoriedade revestida pelo trabalho escolar deva
ser ocultada. Pelo contrério, ela deve ser explicitada.
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Em primeiro lugar, pela simples razéo de que ela é
uma realidade institucional. Em segundo, porque n&o
se pode pressupor que a motivagido dos alunos vai
necessariamente desposar os contedos presentes
nos curriculos. E em terceiro, e principalmente, porque
o dever-estudar tem um significado social que pode
ser apreendido numa relagéo de cooperago. Portan-
to, ao invés de se limitar a esconder este dever, ou
a pura e simplesmente impd-lo, é necessério analisar
o seu sentido com os alunos.

E ¢ justamente sobre a questdo do sentido do de-
ver-estudar que elaboramos a presente pesquisa.

O dever-estudar pode ser entendido de duas for-
mas diferentes, embora néo contraditérias: dever hi-
potético e/ou dever moral (poder-se-ia empregar a ter-
minologia kantiana de “imperativo hipotético” e “impe-
rativo absoluto”). Vamos a explicitagdo de cada uma
destas formas.

O espirito do artigo constitucional citado acima
pode ser interpretado como segue no que diz respeito
aos pais e ao Estado: sendo a educagado um direito
de todos, e sendo a crianga ainda privada de auto-
nomia material e intelectual para, com a iniciativa pré-
pria, dele usufruir, obrigam-se o Estado e os pais a
darem a elas as condigbes para que possa exercer
este direito. Compreenda-se, portanto, que a educa-
¢do é um bem ao qual a crianga tem o direito de ter
acesso. E é um bem porque é gragas a educagéo que
cada individuo podera ter, uma vez adulto, condigbes
boas de vida, emprego, recursos financeiros, conhe-
cimentos variados que permitem compreender o mun-
do em que vive etc. Os pais e o Estado sdo decor-
rentemente obrigados a dar condi¢gdes de estudo para
as criangas.

Agora examinemos de que tipo de dever se trata
para o aluno. se pensarmos apenas nos ganhos pes-
soais que o aluno pode obter tendo acesso ao estudo,
trata-se de um dever hipotético. Este tipo de dever se
define por sua subordinagao a um fim que nao reves-
te carater de obrigatoriedade moral. No caso, teria-
mos, por exemplo: “devo estudar para ganhar dinhei-
ro”. Mas é claro que, se o objetivo nao for este, ou
se houver meios melhores de atingi-lo, o dever-estu-
dar ndo mais se coloca. Pensando assim, obrigam-se
as criangas a estudar porque se supde, como disse-
mos, que nao tenham condigdes intelectuais de ele-
gerem objetivos futuros que colocariam ¢ estudo co-
mo dever hipotético. E, coerentemente, uma vez ad-
quirida a autonomia intelectual, ndo mais faz sentido
obrigar o aluno a estudar, ja que é ele quem deter-
mina os objetivos para sua vida.

Porém, ha outra maneira de interpretar o dever-
estudar, sempre pensando do ponto de vista do aluno:
ser instruido é uma necessidade para o bom e justo
relacionamento dos membros de uma sociedade. Vale
dizer que é uma obrigagdo de cada um perante ou-
trem, que reza que cada individuo deva estudar, néo
somente para ser feliz, mas também para cumprir as
exigéncias do convivio. Deixa de se tratar de um de-
ver-hipotético e passa a ser um dever moral, uma vez
que o dever estudar nao esta subordinado a um fim
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pessoal, mas social (por exemplo, ter o minimo de
conhecimentos para poder ajudar outrem, como no
caso daqueles dos primeiros socorros). Com relagéo
a crianga, ndo mais se trata de apenas obriga-la a
estudar para o seu proprio bem, mas também para o
bem da comunidade onde vive e vivera'.

Note-se, finalmente, que os dois deveres n&o s&o
mutuamente exclusivos. Numa relagdo de coopera-
¢ao, os interesses individuais se definem e se coor-
denam a partir dos interesses da comunidade. Poréem,
numa perspectiva individualista, o dever hipotético é
o (nico presente.

Pensando em criangas das primeiras séries,
espera-se que nenhuma das duas interpretagdes este-
ja clara; mas fica a pergunta de se saber que diregao
vai tomar a consciéncia do aluno maior, e que argu-
mentos vio sustentar sua interpretagéo.

Se a consciéncia caminhar em diregdo ac dever
hipotético, espera-se a recusa de qualquer imposig&o
exterior. Mas, se caminhar em diregao ao dever moral,
espera-se que a imposigdo do dever-estudar perma-
nega fazendo sentido, ficando apenas em aberto as
formas de garantir seu cumprimento.

A PESQUISA COM ALUNOS

Entrevistamos 60 alunos de 7 a 14 anos de uma
escola particular de classe média a qual tinhamos fa-
cilidade de acesso, independentemente da pedagogia
ai adotada. Esses alunos, que constituiram nosso
Grupo 1, estdo distribuidos em quatro subgrupos de
15 alunos cada, sorteados, sem levar em conta o se-

1. Faz-se necessaria uma ponderagio para evitar mal-entendi-
dos. Na reflexdo que acabamos de fazer, estamos nos re-
ferindo & educagéo ou a escola no sentido abstrato. E evi-
dente que, pensando na escola real de nossos tempos, mui-
tos poderdo dizer que a idéia de que ela possa servir como
instrumento para uma felicidade futura é puro engodo, ser-
vindo ela apenas a formar a m&o-de-obra de que o sistema
capitalista precisa. Poder-se-a também afirmar que o aspecto
moral do dever-estudar é prenhe de ideologia burguesa,
ideologia esta que, & espreita nos curriculos ocultos, confun-
de a solidariedade humana com a falsa idéia de que o sis-
tema capitalista promove a harmonia de seus membros. Em
suma, pode-se dizer que, na realidade, nossa educagao ou
nossa escola, além de ndo garantir a emancipagao social de
quem a ela tem acesso, promove o individualismo, tornando
assim letra morta o texto constitucional. Mas, embora cons-
cientes de sua relevancia, nosso objetivo, nesse momento,
nao & discutir tais argumentos. Por enguanto, basta verificar
que, mesmo numa escola perfeita, haveria a presenga da di-
mensio de obrigatoriedade do acesso a educagéo, tanto em
seu aspecto individual (dever hipotético) como social (dever
moral). E pelo menos a partir desta hipétese que estamos
trabalhando, pois nao conhecemos teoria alguma que descar-
te uma das duas dimensdes. E mesmo quem concebe a ins-
tituigio-escola como aparetho ideolégico de Estado, fadado
a reproduzir a ideologia dominante (sendo portanto necessa-
ria a criagio de formas de educagdo alternativas), certamen-
te ndo negara a obrigatoriedade do acesso de todos a essas
novas formas.
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X0 ou a série que cursavam, entre os que pertenciam
as faixas de 7-8, 9-10, 11-12 e 13-14 anos.

Posteriormente, entrevistamos 40 outros alunos,
de uma escola piblica do Estado de Sdo Paulo.
Escolhidos segundo os mesmos critérios, compdem o
Grupo 2 e se distribuem em quatro subgrupos de 10
alunos em cada faixa de idade.

Empregamos o método da entrevista clinica. Tal
método é essencialmente qualitativo e possibilita ve-
rificar se ha uma tendéncia (vection, como se expres-
sa Piaget) na evolugio dos pensamentos infantis.

Colocamos os sujeitos numa situagéo-dilema. Em
uma historia, apresentamos o dever-estudar como
imposto pelo professor e sancionado por castigo ex-
piatério. Na outra, o professor opta pelo livre-arbitrio
do aluno, abrindo mao de qualquer sangao. Qual sera,
segundo os sujeitos, a methor atitude das duas? Ou
entdo, em caso de recusa das duas, 0 que deveria
ser feito?

Eis o texto:

Histéria 1. Jodo é um menino inteligente, tem fa-
cilidade para aprender as ligbes da escola, mas nio
gosta de estudar. Ele tem um bom professor que en-
sina muito bem e faz de tudo para interessar os alu-
nos. Mas, mesmo assim, Jodo ndo quer saber de fa-
Zer suas ligbes. Entdo, seu professor resolve fazer o
seguinte com ele: ele ndo poder& mais brincar durante
o0 recreio; tera de ficar sentado num canto. E isso até
o dia em que resolver estudar.

Histéria 2. Um outro professor de Jodo resolveu
de forma diferente. J& que ele, o professor, faz de
tudo para ensinar direito e ajudar os alunos, mas que
Jodo ndo da valor a isso, entdo ele vai deixar Jodo
agir como quiser: ele ndo quer estudar, entdo que nido
estude. Ele mesmo, mais tarde, vai sentir as conse-
qUéncias de sua atitude, com as notas baixas que ti-
rar e com o fato de ndo conseguir passar de ano.

Ap6s nos certificarmos da compreensdo das his-
torias, passamos a guiar a entrevista com a ajuda das
seguintes indagagdes (formuladas com registros de
linguagem diferentes dependendo da idade do sujei-
to):

1) Qual o professor que vocé acha ter agido cor-
retamente? Por qué? (estava aberta a possibilidade
de o sujeito preferir uma terceira solugio, mas isto
acabou nunca ocorrendo):

2) Vocé acha isto (a solugéo escolhida) para to-
das as idades? (em caso de resposta negativa) Por
qué?

3) Vocé acha que a gente tem obrigagdo de estu-
dar? Por qué?

Aproveitamos para também entrevistar dez profes-
sores da escola do Grupo 1. Como a amostra é pe-

quena, estes dados servem apenas para ilustrar nos-
so tema.

O primeiro dado que, embora esperado, merece
ser apontado, refere-se a afirmagéo da obrigatorieda-
de de estudo escolar. No Grupo 1, apenas dois su-
jeitos (um de 8,9 e outro de 13,7) a negam. Fazem-no
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evocando o dever hipotético. “Se quiser ser médico,
ele ndo vai poder’, diz Kar (8,9 fem.)?; mas se nao
quiser, ndo precisa estudar. Coerentemente, estes
dois sujeitos s&o contra o castigo para quem nao qui-
ser estudar. No grupo 2, nenhum suijeito afirma a nao-
obrigatoriedade do estudo. Nos dois grupos, mesmo
0s sujeitos que interpretam o dever-estudar como de-
ver hipotético costumam afirmar a obrigatoriedade:
ndo parece lhes ocorrer que alguém possa resolver
atingir algum objetivo pessoal sem o estudo.

Isto posto, vamos as porcentagens da escolha en-
tre.as duas histérias.

Castigo versus nao-castigo

Entre os alunos do grupo 1, é visivel, dos 7 aos 14
anos, um nitido decréscimo da opgao pelo castigo
(Tabela 1).

TABELA 1

Distribuicdo percentual dos alunos quanto a opgio por
histéria, segundo o grupo e a faixa de idade

FAIXA DE GRUPO 1 GRUPO 2
IDADE DOS  HIST. 1  HIST.2 | HIST. 1 HIST. 2
ALUNOS %(N=15) _ %(N=15) | %(N=10) %(N=10)
7-8 87 13 100 0
9-10 67 a3 80 20
11 - 12 27 73 60 40
13 - 14 27 73 80 20

Vamos agora ver alguns dados qualitativos.

E interessante notar que a maioria dos sujeitos
favoraveis a solugdo da Histéria 1 apresenta uma ar-
gumentagédo laconica, limitando-se a defender uma
necessidade para eles evidente.

TAl (8,1,fem.): Porque a mde mandou estudar, ai tem
que estudar, se ndo ela pbe de castigo.

ANN (8,5,fem.): Se ele nao quiser aprender, tem que
fazer isto (castigo)!

CAR (9,1,fem.): Tem que colocar de castigo — Dai,
ele estuda mais? — E — E se ficar sozinha? — Ah!/
nao sei.

BRU (10,1,masc.): Se ele era muito teimoso, ndo gos-
tava de estudar, tem que castigar.

Alguns poucos sujeitos parecem, a primeira vista,
discordar do castigo. Mas trata-se apenas da transfe-
réncia deste método da escola para a casa. Vejamos
um exemplo:

AN (7,7, masc.) (comega escothendo a historia 2) —
Com notas baixas, Jo&o vai voltar a estudar? — Daf,
a mie dele briga, ele para de fazer tudo o que ele

2. A notagéo entre parénteses -indica a idade da crianga —

anos, meses — e 0 sexo.
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quer, daf ele volta. — A mae dele tem que brigar com
ele? — Tem, sendo néo volta.

Quando os sujeitos, ao invés de se limitarem a
simplesmente afirmar a necessidade do castigo, pro-
curam minimamente argumentar a escolha da Histéria
1, costumam vincular este ao querer e ao gostar de
estudar:

Rl (8,1,masc.): Ele agiu certo. Jodo ndo gostava de
estudar, deu castigo até ele querer estudar.

DUA (9,2,masc.): Ele deixou Jodo de castigo para ele
aprender a gostar da ligdo dele.

Sera justamente esta vinculagdo entre castigo e
vontade de estudar que os sujeitos que escolheram
a Histéria 2 negam. Em quase todos eles, é subli-
nhada a exterioridade da sangéo expiatéria em rela-
gao ao trabalho escolar. O castigo deixa de fazer sen-
tido e é, inclusive, visto como contraproducente.

KAR (8,9,fem.): Porque as pessoas tém que aprender
a estudar sozinhas; se a gente ndo reparar nas notas,
a gente vai sempre ndo querer estudar — E se o
professor der um castigo? — Dai, ele nao vai querer
estudar mesmo, porque dai, ele nunca vai esquecer
o castigo.

ELV (11,5,masc.): O castigo é muito injusto. A pessoa
recebe castigo, mas af fica com raiva; e al, ndo quer
mesmo estudar.

MA (14,1masc.): Porque, se o professor ficar fazendo
mal para o aluno, deixando de castigo, dal que o alu-
no vai ficar com mais raiva e ndo vai querer estudar.

Outros sujeitos preferem sublinhar a autonomia
de cada um em relagdo ao dever-estudar:

AP (12,5,masc.): Se alguém ndo quer estudar, nao
adianta forgar, ndo adianta falar.

PATT (12,2,fem.): Acho que a gente ndo pode obrigar
uma pessoa a fazer aquilo que ela ndo quer.

DEB (13,0.fem.): A gente tem que perceber as coisas
sozinho, ndo é preciso os outros ficarem mandando.

Outro dado a ser notado é que, a partir de 13
anos em média, varios sujeitos voltam a defender o
castigo, mas agora, pensando na idade possivel de
nosso protagonisia Jodo. Se for pequeno, vale o cas-
tigo. Mas agora, trata-se de uma discussdo pedagé-
gica. Para eles préprios, sdo contra o castigo. Os su-
jeitos menores que eram favoraveis a Histdria 1 acon-
selhavam o castigo para eles préprios.

Os sujeitos da escola estadual mostraram-se mui-“;
to mais favoraveis ao castigo, independentemente da .
idade (Tabela 1): a opgao pelo castigo vence em to-';,
das as faixas etéarias.

Quanto aos argumentos, assemelham-se aos do
Grupo 1. Cabe sublinhar, no entanto, que, quando do
apoio ao castigo, aparece freqlientemente o argumen-
to da indisciplina, fato raro no Grupo 1. Vejamos al-
guns exemplos:

FAL (7,11,fem.): (Se nao castigasse) ele bagungava,
fazia o que ele bem quisesse.

GIL {8,10,masc.): E o professor que ndo deu castigo?
— Deixa fazer bagunga.

A obrigatoriedade do ensino...

ELL (9,8,fem.). A gente tem que obedecer senéo eles
bagung¢am.

FRAN (13,0,masc.): Porque faz bagunga; para apren-
der a ndo mais bagungar. O outro ia ficar cada vez
mais danado.

Quando os sujeitos do Grupo 2 s&o contra o cas-
tigo, seus argumentos séo, em geral, lacdnicos, limi-
tados & afirmagéo da opinido.

A interpretacao do dever-estudar

As interpretagdes do porqué da obriga¢éo de estudar
foram agrupadas em trés classes distintas:

dever circular: quando os sujeitos raciocinam em ter-
mos de estudar para estudar, ou seja, quando nao
colocam algum objetivo exterior que transforme o
estudo em meio para alcangé-lo (por exemplo: estudar
para passar de ano e estudar mais); ou simplesmente
afirmam dever estudar porque alguém mandou fazé-lo
(exemplo: o pai bate se nao estudar);

dever hipotético: quando os sujeitos associam a obri-
gagdo de estudar a um objetivo exterior e individual
(exemplo: ter uma profiss&o);

dever moral: quando os sujeitos justificam a obriga-
toriedade do estudo com o argumento da relagéo in-
terpessoal: deve-se estudar para poder fazer, em al-
guma medida, o bem para os outros. Nao se trata,
portanto, de uma justificagdo puramente individual
(exemplo: estudar para ajudar a famfilia).

Os deveres circular e hipotético apareceram como
mutuamente exclusivos. Quando um.sujeitc vislumbra
o emprego futuro de seus estudos, deixa de argumen-
tar em termos de dever circular. Em compensacgao, os
deveres hipotético e moral podem aparecer num mes-
mo sujeito (embora tal fato também seja rarc). Cabe
ainda frisar que, durante as entrevistas, nunca per-
guntamos diretamente a respeito de um tipo de dever
ou outro: limitamo-nos a recolher o que espontanea-
mente ocorria aos sujeitos para sustentar a obrigato-
riedade do ensino.

Segundo a classe de dever, tal como interpreta-
das, as explicagdes das criangas distribuem-se con-
forme a Tabela 2.

Vejamos alguns protocolos de cada tipo de dever,
comegando pelo dever circular.

ANT (7,3,fem.Gr.1): Vocé acha que a gente tem obri-
gagéo de estudar? — Tem que estudar. — Por qué?
— Sendo, ndo passa de ano; para tirar notas boas,
para continuar tirando notas boas. .

TAl (8,1,fem.,Gr.1): Para aprender a ler e a escrever
— E depois que aprender? — Eu ia estudar bastante.
AN (7,7,masc.Gr.1): (Se estudar) dai, a gente néo re-
pete de ano, a gente passa de ano e vai aprender
coisas legais; se repetir de ano, vocé vai aprender tu-
do de novo.

LIV (8,0,fem.,Gr.1);: Para a m&e ficar contente com a
gente.

MAR (8,4,masc.,Gr.2): Se ndo o pai bate na gente.
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TABELA 2

Distribuigdo percentual das respostas quanto a classe de dever,
segundo o grupo e a faixa de idade dos alunos

CLASSE DE GRUPO 1 GRUPO 2
DEVER
FAIXA circular hipotético moral circular hipotético oral
DE IDADE %(N=15) %(N=15) %(N=15) %(N=10) %{N=10) %(N=10)
7-8 87 13 13 80 20 0
9-10 40 60 13 30 70 0
11 - 12 6 94 27 20 80 o]
13 - 14 0 100 27 10 90 10

Vejamos agora alguns protocolos com argumen-
tos baseados no dever hipotético. Eles nunca sio
muito precisos, .e isto até com alunos de 14 anos.
Mas deixam claro, por mais “chavées” que sejam as
respostas, a presenca de um objetivo individual futuro.

PATT (12,0,fem.,Gr.1): S6 estudando vocé consegue
ser alguma coisa na vida, ter uma boa profisséo, sa-
ber bastante coisa.

IV (12,2,masc.,Gr.2); (Estudo) para ter uma boa pro-
fiss&o.

AND (12,2,masc.,Gr.2): (Estudo) para poder ter uma
vida melhor.

JAQ (12,8,fem.,Gr.1): Eu estudo para no futuro ser
qualquer pessoa, exercer uma boa profisséo, para re-
ceber um bom dinheiro.

VU (13,4,masc.,Gr.2): Quem ndo estuda ndo arranja
trabalho.

ADE (13,1,masc.,Gr.2): Vocé quer ser alguma coisa,
ser professor...

Finalmente, eis alguns exemplos de dever moral.
Certos sujeitos remetem-se diretamente & idéia de
educagao moral:

ANN (8,5,fem.,Gr,1): (Deve-se estudar) para néao bri-
gar com o colega, nao falar palavrdo, essas coisas.
ELI (10,10,fem.,Gr.1): (Deve-se estudar) para ser uma
boa pessoa, nao fazer o mal, fazer o bem.
AD (13,11,fem.,Gr.1): (Deve-se estudar) para nio res-
ponder aos mais velhos.

Um sujeito associa o dever estudar ao ensino de
outras pessoas:
AP (13,7,fem.Gr.1): (devo estudar) para o que eu
aprendi de bom eu possa passar para os outros que
querem aprender.

Outros pensam na ajuda que o estudo lhes per-
mitird dar a sociedade:
LUC (14,5,masc.,Gr.1): (Deve-se estudar) pra ser al-
guém que ajude, que faga o bem e néo coisas ruins;
para melhorar o pafls, para ajudar a si préprio e as
pessoas também,
AV (12,0,masc.,Gr.1): (Deve-se estudar) para mais
tarde ajudar a familia, ajudar o Brasil, nossos pais.

H4, finalmente aqueles que, embora nao se re-
metam a fungbes futuras daquilo que aprendem, per-
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manecem no campo da moral, argumentando que de-
vem estudar para corresponder aos esforgos dos pais
que pagam a escola: '

CLA (8,7,fem.,Gr.1): Os pais sofrem pagando a esco-
la.

ER (10,11,masc.,Gr.1): Porque nossos pais pagam a
escola e fazem de tudo para a gente entrar numa
escola boa.

ELV (11,5,masc.,Gr.1): Porque a mie paga muito di-
nheiro aqui na escola.

Como vemos, estes argumentos, pertencentes &
algada do dever moral, séo tdo “chavdes” quanto
aqueles que traduzem o dever hipotético. Todavia,
acreditamos que, apesar disto, ndo é a mesma coisa
empregar um tipo de chavao ou outro. E 0 que vamos
analisar em nossas discussdes. Antes, vamos rapida-
mente fornecer alguns dados sobre nossas entrevistas

com professores pertencentes a escola do Grupo 1.

ENTREVISTAS COM PROFESSORES

Como era de se prever, as entrevistas com os pro-
fessores nao permitiram uma classificagdo de respos-
tas to clara quanto aquela possivel em relagéo as
entrevistas dos alunos. Além de serem adultos e, so-
bretudo, de enfrentarem diariamente questbes pareci-
das aquela proposta pelas histdrias, os professores
tém um discurso muito mais elaborado e critico. Estas
entrevistas, portanto, mereceriam, além de ser mais
numerosas, uma andlise qualitativa laboriosa. Toda-
via, como no quadro da presente pesquisa este ma-
terial possui apenas carater ilustrativo e exploratério,
vamos nos limitar a relatar a opgdo dominante entre
os professores entrevistados: conversar com os alu-
nos desmotivados.

De fato, apenas trés professores, sobre os dez
entrevistados, optaram por uma de nossas histérias
(pela primeira para alunos menores e a segunda para
maiores). A maioria procurou uma solugéo alternativa
que foi sempre a de, através de uma conversa com
o aluno, discutir com ele problemas motivacionais, ge-
ralmente procurando as causas psicologicas em jogo.
Vejamos alguns exemplos:
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A gente tem que atacar a causa (...) E que ele tem
algum problema, ou familiar ou intimo, que faz com
que n&do queira sentar para estudar, ou que ele nao
tenha veia académica. Acontece muito isto. (...) Eu
acho que ninguém gosta de estudar por livre e espon-
tanea vontade: a gente aprende a gostar.

As dificuldades de aprendizagem sé sao reflexos de
outros problemas e o professor ndo estd capacitado
para resolver os problemas (...) Entdo, muitas vezes
cabe a ele apenas a tarefa de encaminhar este aluno
aos pais ou, com a diregdo da escola, para um espe-
cialista.

Tem que dosar meio a meio; nem deixar o aluno livre
e nem dar castigo. Tem que ser amigo dos alunos,
porque se o professor demonstra interesse pelos pro-
blemas do aluno, o aluno vai ter admirag&o por aquele
professor. (...) A escola é uma outra casa da gente
(...) Serd que ele ndo tem motivagdo? Serd que é al-
gum problema familiar, um problema psicolégico? Se-
ra que a falha estd em mim? '

Melhor tentar ver sua aula, se vocé estd dando aula
legal, se vocé esta atendendo a necessidade da crian-
ca.

Se o aluno perdeu o interesse pela matéria, alguma
coisa esta acontecendo.

{...) a maneira mais correta seria dialogar, mostrar pa-
ra a crianga os pontos negativos, os pontos positivos
disto. Deveriamos partir deste principio.

Vale a pena destacar o fato de que o estudo é
sempre apresentado como de interesse individual do
aluno. Em nenhuma entrevista aparece um argumento
gue apresentaria uma dimensao coletiva para o estu-
do. Assim, é necesséario motivar o aluno para seu pro-
prio bem.

Em resumo, os argumentos recolhidos podem ser
associados ao que Bernstein (1984) chamou de pe-
dagogia invisivel, embora, em duas falas, uma certa
saudade do passado se faga presente:

Os pais, em geral, ndo tém mais aquele sistema, que
é talvez arcaico, mas ndo deixa de ter seu valor, de
vocé ter um horario e lugar adequados, uma rotina
de estudo; quer dizer, vocé tem que estudar porque
vocé tem que estudar.

E muito bonito, a Escola da Vila, Emilia Ferreiro etc.
Mas chega a hora H, é o castigo que funciona. E na
experiéncia que a gente vé mesmo isto. As teorias
s8o muito bonitas, mas a pritica mostra outra coisa.

DISCUSSAO

Para se chegar a uma razoavel certeza estatistica a
respeito das interpretagdes dos alunos brasileiros a
respeito do dever-estudar, seria necessario refazer a
presente pesquisa com um numero consideravel de
sujeitos, fazendo variar as diferentes classes sociais,
religides, regides, métodos didaticos, género, raga efc.
Vale ainda lembrar que os dados que colhemos néo
representam a ilustragéo de uma “mentalidade infantil”
universal (salvo a heteronomia tipica das criangas me-

A obrigatoriedade do ensino...

nores, fartamente documentada), mas sim, traduzem
um quadro ideolégico conjuntural em grande parte de-
terminado pelos adultos. Todavia, tais dados nos pa-
recem ser suficientes para vislumbrar uma tendéncia
(vection). merecem que nos debrucemos um pouco
sobre suas possiveis interpretagdes.

Duas questdes merecem ser discutidas: a diferen-
¢a encontrada entre os dois grupos, no que diz res-
peito a opgao pelo castigo (Histéria 1); e a opgéo
espontanea, praticamente unanime nos dois grupos,
pelo dever hipotético, quando da interpretagdo dada
a obrigatoriedade do estudo.

Sabe-se, desde os estudos de Piaget (1932) so-
bre o juizo moral que, menor a crianga, mais ela opta
por sangdes expiatérias como castigo a infragdes mo-
rais. Pesquisas posteriores, como atesta Kolhberg
(1964), confirmaram esta tendéncia infantil. Nossas
histérias apresentam duas caracteristicas diferentes
daquelas empregadas por Piaget e seguidores. Em
primeiro lugar, o ndo querer estudar nao é tradicio-
nalmente visto como infragdo moral. Em segundo lu-
gar, opomos uma sangfo expiatéria a uma auséncia
de sanc¢ao (Histéria 2), ao invés de opd-la a uma san-
gao por reciprocidade, como o fizera Piaget. Mesmo
assim, os dados que coletamos com os sujeitos me-
nores (7 a 10 anos) harmonizam-se com o que j& se
sabia a respeito do tema do castigo e do desenvol-
vimento do juizo moral em geral.

De fato, um trago singular do pensamento das
criangas pequenas é o de associar a idéia de dever
e justica as ordens, sejam elas de algada moral ou
nao, impostas pelas autoridades reconhecidas. Assim,
por exemplo, a atitude de uma méae que, de maneira
flagrante, privilegia um filho em detrimento do outro,
sera vista como justa, uma vez que a méae representa
a autoridade (Piaget, 1932). A esta heteronomia inte-
lectual e moral, do inicio do desenvolvimento, corres-
ponde a opgao pelas sangdes expiatérias, chegando
as criangas a inferirem que, se uma agéo foi castiga-
da, é porque ela era obrigatoriamente méa. A partir de
10 anos de idade, em média, a situagdo se inverte:
a legitimidade de uma norma comega a ser dissociada
da autoridade que a imp0s, para ser analisada em si;
e também diminui a freqUéncia da op¢ao por sangdes
expiatorias, sendo preferidas aquelas que guardam al-
gum vinculo com a infragao cometida.

A opgao de nossos sujeitos de 7 a 10 anos, ainda
na maioria inclinados pela sangéo expiatoria, ndo cau-
sa, portanto, espécie. Ha uma autoridade (pai, mae,
professor) que ordena estudar e, entao para eles, na-
da mais “justo” do que obedecer e merecer castigo
quando da desobediéncia. E o que TAI(8,1) expressa
com clareza: “porque a mae mandou estudar, tem que
estudar, se néo ela pde de castigo”. E tampouco cau-
sa espécie o fato de nossos sujeitos maiores do Gru-
po1 rejeitarem, em sua maioria, a solugéo apresenta-
da na Histéria 1.

Todavia, o que surpreende é que, no Grupo 2,
domine, para todas as idades, a opgéao pelo castigo.
Tal fato pede que nos debrucemos um pouco mais
sobre a questao, associando-a as interpretagdes ati-
nentes a dimenséo da obrigatoriedade do ato de estu-
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dar. Comecemos pelo Grupo 1, e sigamos a evolugéo
das opgdes e argumentos segundo as faixas etarias.

Autonomia e heteronomia

Como vimos, a grande maioria dos sujeitos menores
deste Grupo (80% de 7 e 8 anos) interpreta o dever-
estudar como uma espécie de imperativo inquestiona-
vel (dever circular). Alguns dizem que se deve estudar
para estudar, sendo assim a escola vista como um
fim em si mesma. Outros insistem no_poder de quem
enunciou a obrigagdo: deve-se estudar para obedecer
aos pais e evitar castigos. Em ambos os casos, nao
se vé a presenga de uma finalidade exterior ao estu-
do. Coerentemente, 87% destes sujeitos sdo favora-
veis & solugio apresentada na Histéria 1. Dizemos
Que é coerente porque a opgao pelo castigo traduz
bem a falta de autonomia intelectual que a crianga pe-
quena tem a respeito desta atividade: a obrigagio de
estudar é vista como inquestionavel, pois as razdes
pelas quais se deve ir a escola permanecem desco-
nhecidas para ela. Assim como, na area da moral, ve-
rificou-se que as leis impostas as criangas pequenas
comegam por ser interpretadas como mandamentos
intangiveis cuja infragdo merece sangio expiatoria,
encontra-se a mesma reagéo perante o dever-estudar.
Em uma palavra, as razdes da obrigagdo permane-
cem exteriores a consciéncia e, conseqiientemente, o
controle também permanece sendo atribuido ao exte-
rior.

Na faixa de 9 a 10 anos, a tendéncia comega a
se inverter. Nove sujeitos sobre 15 (60%) ja conce-
bem a obrigagéo de estudar como relacionada a algo
gue nio se confunde com o préprio ato de estudar
ou a vida escolar: estuda-se para se obter algo no
futuro (ser alguém na vida, ganhar dinheiro, ter pro-
fissdo etc.). E o que chamamos de dever hipotético.
E, embora tal dever hipotético seja, via de regra, tra-
duzido por “chavdes” (e isto até 13,14 anos de idade),
demonstrando pouca elaboragdo sobre o que real-
mente seja este “algo futuro”, a simples presenga des-
te tipo de argumento estabelece uma demarcago em
relagio aos dizeres das criangas menores. Quanto a
opgéo pelo castigo (67%), ela permanece mais fre-
quente que aquela sugerida pela Histéria 2, mas ja
apresenta uma regressdo. Em suma, parece tratar-se
de uma fase de transigdo em que os sujeitos come-
¢am a compreender que o estudo pode servir a um
fim pessoal, mas ainda ndo o bastante para o des-
vincularem de um controle exterior.

Na faixa posterior (11,12 anos) a compreenséo do
dever-estudar como dever hipotético impde-se defini-
tivamente. Apenas um sujeito ainda se expressa em
termos do que chamamos de dever circular; outros ex-
plicitam um objetivo pessoal para o estudo. E, quanto
ao castigo, domina a rejeigdo (73%). A mesma ten-
déncia verifica-se para a faixa de 13 a 14 anos. Ora,
tal correlagdo entre a rejeigo do castigo e o dever
hipotético é compreensivel. Certos sujeitos explicitam
claramente a.questdo. Alguns sublinham a exteriori-
dade do castigo em relagdo ao dever-estudar, cha-
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mando a ateng&o sobre seus efeitos nefastos e até
contraproducentes. E o caso de ELV(11,0), quando
afirma que “a pessoa que recebe punigao fica com
raiva e ai ndo quer mesmo estudar”. Outros levam as
Ultimas conseq(iéncias o dever hipotético, como o faz
PATT(12,2): “acho que a gente ndo pode obrigar uma
pessoa a fazer aquilo que n&o quer”. Assim também

pensa DEB(13,0): “A gente tem que perceber as coi-

sas sozinha, ndo é preciso os outros ficarem mandan-
do”. Em uma palavra, os sujeitos nos dizem que cada
um estuda para si, para seu préprio futuro, e que nao
faz sentido um controle exterior neste caso.

Se tudo que acabamos de analisar faz sentido,
como ent&o explicar que, no Grupo 2, a interpretagao
do dever-estudar como dever hipotético, nao corres-
ponda um decréscimo significativo da opgéo pelo cas-
tigo?

E evidente que pode se tratar de uma simples
questdo de estatistica. Porém, mesmo que conscien-
tes das limitagbes de nossa amostra e, portanto, tam-
bém conscientes de que sé podemos estabelecer hi-
péteses provisodrias, vale a pena raciocinar sobre esta
diferenga.

Duas hipoteses merecem ser avaliadas. A diferen-
¢a encontrada seria decorréncia: a) de métodos de
ensino diferentes, b) do fato de as classes sociais de
cada grupo serem distintas uma da outra.

a) Bernstein (1984) associa a pedagogia tradicio-
nal, “visivel”, as escolas freqiientadas pelos filhos das
classes menos favorecidas economicamente, e asso-
cia a pedagogia nova, justamente aquela “invisivel”,
as escolas frequentadas pela classe média. Este fato
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se verificou para as escolas por nés escolhidas para
realizar a pesquisa. Poder-se-ia entdo pensar que as
diferengas encontradas entre nossos dois grupos se
explicam pelo tipo de pedagogia empregada: os alu-
nos do Grupo 2, acostumados com hierarquias expli-
citas, teriam interiorizado os mandamentos desta, en-
quanto os sujeitos do Grupo 1, de classe média, pela
menor presenga de medidas controladoras precisas,
estariam inclinadas a banir o castigo da escola.

Embora plausivel, tal interpretagéo, sumaria por-
que baseada apenas na crenga de que os alunos in-
teriorizam sem mais nem menos os modelos a que
sao expostos, deixaria de lado a oposigao existente
entre a afirmagao do dever hipotético e aquela da ne-
cessidade do controle externo (castigo). De fato, como
explicar a autonomia que todos os sujeitos, a partir
de 10 anos de idade, mostraram em relagcdo ao de-
ver-estudar, interpretando-o como projeto pessoal, e
a heteronomia da maioria daqueles do Grupo 2 em
relagdo ao controle deste dever-estudar?

Uma explicagdo talvez possa ser encontrada se
pensarmos que, para os sujeitos do Grupo 2, ocorre
uma espécie de cisdo entre dois universos. Por um
lado, a consciéncia do valor do estudo para a vida
pessoal futura (autonomia); e por outro, um respeito
sagrado pelas autoridades, consideradas como in-
questionaveis. Nesta hipétese, mesmo alguém que
nao colocasse para si o estudo como meio de ter um
futuro garantido, deveria permanecer estudando por-
que a "lei” o ordena. Os sujeitos do Grupo 1, educa-
dos sem a explicitagao e imposigéo desta “lei”, por-
tanto menos expostos a medidas coercitivas, teriam
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mais chances de desenvolverem sua autonomia em
todos os campos.

Tal interpretagdo deporia a favor dos métodos
mais brandos da pedagogia moderna: o combate ao
autoritarismo professoral justificar-se-ia pelos resulta-
dos de autonomia e coeréncia por parte dos alunos
quando do emprego de métodos mais cooperativos.

Esta hipétese deve ser levada em conta. Todavia,
vemos nela um problema: reduziria as diferengas en-
contradas a questdes de método pedagdgico e de
postura de professores e instituigbes escolares, sem
levar em conta outros tantos fatores sociais decorren-
tes das classes sociais. De fato, para verificar a hi-
pétese em tela, bastaria refazer nossa pesquisa, fi-
xando uma classe social, e variando os métodos.

Ora, é justamente levando em conta uma diferen-
ga entre classes sociais que formulamos a segunda
hipétese.

b) Até agora raciocinamos em termos de coerén-
cia/incoeréncia entre as afirmagdes de nossos sujeitos
mais velhos. E apontamos uma incoeréncia entre afir-
mar que se deve estudar em fungdo de um projeto
pessoal e que, mesmo neste caso, deve haver um
controle externo traduzido pelo castigo. Todavia, po-
demos nos perguntar se os diferentes sujeitos atri-
buem o mesmo significado as sentengas que empre-
garam a respeito do dever hipotético, embora estas
sejam praticamente iguais para todos eles. Em suma,
estamos agora pensando nos diversos sistemas de
significagdo, que podem ser diferentes de um sujeito
para outro, ou de um grupo de sujeitos pertencentes
a uma classe social para outro grupo pertencente a
outra classe.

E esta diferenga entre classes que vamos anali-
sar, uma vez que foi esta a demarcagdo encontrada.
Ora, é bem provavel que o dever hipotético, traduzido
por um projeto pessoal realizavel gragas ao estudo,
somente faga real sentido para os sujeitos de classe
média; para os da classe baixa, a afirmagao deste de-
ver talvez seja apenas a repetigdo de um discurso ou-
vido aqui e ali (inclusive das autoridades e dos meios
de comunicagdo), mas sem um sentido bastante pre-
ciso para se tornar um genuino projeto, isto é, um pro-
jeto realizavel.

Tal interpretagao parece-nos merecer atengéo. De
fato, é Obvio que as criangas e pré-adolescentes de
classe média tém, nas suas casas e naquelas de
seus amigos, modelos concretos de realizagdes do
projeto de vida que, para elas, definem a obrigatorie-
dade do estudo. Seus pais sdo, em geral, assalaria-
dos que obtiveram seus empregos e o nivel de vida
decorrente com base em diplomas de 2¢ e 3% graus.
Além do mais, estes pais devem valorizar o estudo
justamente em fungéo da obteng&oc deste “passaporte”
para a vida; e devem prever para seus filhos o in-
gresso numa universidade. Em suma, os sujeitos de
classe média tém como dar sentido claro ao que di-
zem quando se referem a “ter que estudar para obter
emprego, ter uma profissao, ter dinheiro”, pois tal pro-
jeto faz parte da realidade em que vivem; e eles sa-
bem, inclusive, que terdo condigdes econdmicas de
levar os estudos até a obtengdo de um diploma. E,
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a clareza da possibilidade de realizagéo de um projeto
pessoal, é coerente que corresponda, para eles, a fal-
ta de necessidade de um controle externo.

Visto deste angulo, a situagéo apresenta-se de
forma totalmente diferente para os sujeitos de classe
baixa. Eles nao dispdem (ou dispdem pouco) destes
modelos seja em casa, seja na vizinhanga. Pelo con-

- trério, os modelos mais freqlientes devem ser jus-

tamente aqueles do abandono do estudo por motivos
econdmicos ou a pequena remuneragio inclusive da-
queles que cursaram algumas séries. Acrescente-se
a isto que, contrariamente ac que acontece com os
sujeitos de classe média, os conteldos escolares,
com excegdo da alfabetizacdo e dos rudimentos de
aritmética, devem ser totalmente estranhos 2 realida-
de em que vivem. Em resumo, o projeto de vida as-
sociado ao dever-estudar é, para eles, essencialmente
verbal. Vale dizer que eles possivelmente reproduzem
um discurso de uma outra classe social.

Pensando assim, faz sentido que estes sujeitos
permanegam defendendo o controle externo com re-
lagao ao dever-estudar: o discurso do dever hipotético
pertence ao outro e o controle sobre sua *“realizagéo”
também.

As duas hipéteses que apresentamos precisam
de verificagbes. Talvez seja até necesséario pensar as
duas juntas. A segunda tem a vantagem de evitarmos
a eterna questao de saber se determinados sujeitos
‘raciocinam” bem ou mal, pois seria um erro reduzir
0 homem a uma maquina légica, abstraindo os siste-
mas de significagdes com e sobre os quais raciocina.

Dever hipotético e individualismo

Falta analisar a predominancia do dever hipotético em
detrimento do dever moral, quando da interpretagio
da obrigatoriedade do estudo. Mas como acabamos
de fazer a hipétese de que tal dever hipotético pouco
sentido fazia para os sujeitos do Grupo 2, vamos pen-
sar essencialmente naqueles do Grupo 1.

Antes de mais nada, devemos nos perguntar se
tal predominéncia é resultado do método de pesquisa
por nés empregado. Tivéssemos interrogado os sujei-
tos diretamente sobre o tema do dever moral, prova-
velmente teriamos encontrado um nimero significati-
vamente maior de respostas destacando o aspecto
social do dever-estudar. Todavia, acreditamos que, ao
deixar que os sujeitos fornecessem respostas espon-
taneas (sem diregdo para uma interpretagéo ou outra),
recolhemos um material representativo de como os
alunos de classe média, em geral, compreendem a fi-
nalidade do estudo.

Tal compreenséo é essencialmente individualista.
A grande maioria estima que deve estudar para si
proprio, para seu préprio bem. Ora, embora seja ab-
solutamente legitimo cada pessoa ver, no estudo, o
meio de ter uma vida boa e feliz, ndo deixa de ser
interessante notar, na maioria das respostas, a total
auséncia de argumentos que vinculem a aprendiza-
gem de variados conhecimentos a um ato ou um pro-
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jeto que inclua outros membros da comunidade (mem-
bros da familia, como nos diz CLA ao se referir aos
“pais que sofrem pagando a escola”, ou pessoas des-
conhecidas, assim expresso por LUC: “para ajudar a
si préprio e as outras pessoas também®”).

Se tivéssemos a ousadia de pensar que os argu-
mentos encontrados sio estatisticamente validos e,
portanto generalizaveis (cremos, infelizmente, poder
ousar!), teriamos um quadro pouco favoravel a respei-
to da preparagéo para a cidadania (prevista no artigo
constitucional).

De fato, se entendermos que o ensino é “pablico”,
no sentido em que é tarefa da sociedade organiza-lo
e realizé-lo (portanto sem fazer, aqui, diferenga entre
quem assume esta tarefa, Estado ou entidades parti-
culares), pode-se dizer que estamos presenciando
uma privatizagao do publico, fendmeno este ja notado
em outras areas (por exemplo, as ruas, as praias, a
&gua; ver O'Donnel, 1988). Vale dizer que cada indi-
viduo concebe a escola como uma espécie de “su-
permercado” de conhecimentos e diplomas, no qual
entra e pega apenas aquilo que lhe convém pesso-
almente. Assim, a escola seria publica (sempre no
sentido acima explicitado) apenas pela metade: um lu-
gar onde cada um tem o direito de ir (como reza a
Constitui¢do), mas onde apenas se vai por interesses
privados. Tratar-se-ia de um direito sem deveres. Ora,
o pulblico (e a cidadania decorrente) define-se justa-
mente por um conjunto de normas que definem direi-
tos e deveres.

2

No caso da educagdo, é um direito de cada um
poder usufruir dos conhecimentos acumulados pela
cultura, mas também é o dever de cada um transfor-
mar esse usufruto. em algo que sirva a sociedade (ou
a parte dela, pensando nos conflitos e contradi¢cbes
existentes no seu seio), ou seja, que sirva aos mem-
bros que compdem o pUlblico. Mas tal concepgé@o nao
parece passar pela cabega da maioria dos sujeitos
que entrevistamos. Em suma, parece ser correta a
avaliagao de Finkielkraut (1987, p.143): “Diferente-
mente de todas as outras figuras repertoriadas do hu-
mano, o homem democrético concebe a si mesmo co-
mo um ser independente, como um atomo social; se-
parado ao mesmo tempo de seus antepassados, de
seus contemporaneos, e de seus descendentes, ele
se preccupa, antes de mais nada, em suprir suas ne-
cessidades privadas, e se quer igual a todos os outros
homens” (tradugdo nossa).

Podemos aproveitar a referéncia de Finkielkraut
ao homem democratico para voltarmos & questéo dos
métodos educacionais, apresentada na introdugao.

Foi justamente em nome de um ideal democrati-
co, entre outras coisas, que os movimentos de reno-
vagao pedagoégica (como a Escola Nova) criticaram o
ensino dito Tradicional, visto como autoritario e sufo-
cante. E, neste ponto, achamos dificil pensar que tais
criticas n&o tinham ou n&o tém validade. O préprio
Piaget ja mostrou que relagdes coercitivas reforgam
0 egocentrismo e a heteronomia intelectual e moral
decorrentes. Porém, cabe indagar se o projeto de
uma educagéo voltada para o desenvolvimento da au-
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tonomia do aluno é passivel de ser realizado no qua-
dro individualista que encontramos.

Como vimos, para o ensino tradicional, em sua
forma mais racional, pouco importa a interpretagéo
que o aluno dé & obrigatoriedade do ensino. O pro-
fessor pode até preocupar-se pelas motivagdes de
seus alunos, porém o método em si néo depende do
reconhecimento destas, mas sim de um conjunto de
normas impostas. Portanto, contanto que a instituigao
escolar e o professor sejam investidos de autoridade
e disponham de meios legais para exercé-la, o ideal
individualista dos alunos nao interfere, ou interfere
pouco, no trabalho de sala de aula.

Em compensagao, este ideal interfere, e muito, se
o método abdicar do poder de mando do professor e
se pautar nas motivagdes dos alunos. De fato, o que
pode fazer um professor democrético que tem diante
de si uma classe composta de individuos que sé
estdo ali em vista de um projeto individual e que né&o
veém, no conhecimento, uma fungado social? Como
pode ele fazer para controlar seus alunos se, ao ter
abdicado de normas dutoritariamente impostas, nao
ha base social para que sejam criadas outras (o in-
dividualismo &, justamente, avesso as normas e adep-
to do “cada um por si"). Ele pode procurar motivar
seus alunos, seduzi-los pela sua matéria, inventar mil
maneiras de tornar suas aulas mais atraentes empre-
gando tecnologias modernas (video, computadores,
cuja presenga na educagdo se explica mais pela di-
mensdo motivacional que provisoriamente possuem
do que pela eficacia na transmisséo do conhecimento
— ver De la Taille, 1990}, mas com chances remotas
de ter sucesso com o conjunto de sua classe. Em
uma palavra, ele se torna refém de seus alunos, e

estes acharao legitimo dizer-lhe um dia: “sua matéria
é muito chata, fale-nos de outra coisa”.

z

Tal quadro j& é uma realidade, e s&o cada vez
mais numerosas as vozes que se queixam da educa-
¢4o moderna: os professores queriam permitir o pleno
desenvolvimento de seus alunos, suas respectivas au-
tonomias e, finalmente, devem enfrentar classes com-
postas de 30 ou 40 “projetos individuais”, de alunos
que nem se motivam e nem obedecem. Dai, o recente
e preocupante saudosismo em relagéo ao ensino tra-
dicional. Ou entdo, a afirmagao, também freqiiente, de
que o professor nao deve ser autoritario, mas ser uma
autoridade. Mas como ser esta autoridade sem recor-
rer ao autoritarismo? Serd apenas uma questdo de
postura pessoal?

Ora, acreditamos que n&o. A nosso ver, s6 é pos-
sivel ser uma autoridade resgatando a dimensé&o so-
cial do estudo, resgatando, portanto, a dimens&o mo-
ral do dever-estudar. Explicitar aos alunos que devem
estudar, ndo porque uma “ordem” misteriosa e intan-
givel o estabeleceu, ndo somente porque é necessario
“para o futuro” de cada um, mas também porque te-
mos compromissos reciprocos com os outros mem-
bros de nossa comunidade. Tal afirmagao nao signi-
fica abandonar preocupagdes com as motivagdes
espontaneas dos alunos pelas matérias em si. Toda-
via, é preciso atentar que, ao basear nelas a educa-
¢ao, acaba-se reforgando o individualismo porque as
motivagdes sao, justamente, individuais. Na verdade,
trata-se de explicar uma outra forma de motivagao
oriunda de um outro sistema de valores: aquele que
integra outrem aos projetos pessoais. E, ao nosso ver,
é assim que deve ser compreendida a cooperagéo de-
fendida por Piaget como relagdo social necessaria ao
desenvolvimento da autonomia.
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