Comunicacdo apresentada na 332 Reunifo Anual da SBPC —
mesa-redonda organizada pela ANPEd sobre * ‘RelacSes Ensi-
no-Aprendizagem e Autoritarismo’’.

TEMAS EM DEBATE

RENOVACAO versus
DEMOCRATIZACAO

ENSINO DE 1° GRAU:

direcao ou

espontaneismo?

Guiomar Namo de Mello
Da Fundacgdo Carlos Chagas e da PUC-SP.

Por que Nnos preocupamos com a
questdo do autoritarismo nas relacoes professor-aluno?
Provaveimente porque supomos que, para colocar a nos-
sa pratica escolar a servico de uma ordem social mais jus-
ta, devemos comecar por dar uma forma mais democra-
tica ac nosso quefazer cotidiano. Considero essa preo-
cupacdo justa e saudavel. Vou entretanto levantar alguns
pontos para a discussdo, que parecerio exatamente con-
trérios a essa preocupacdo dominante. Meu ponto de re-
feréncia é a escola de 19 grau. Reconheco que nela exis-
tem especificidades que talvez invalidem a generalizacdo
de minhas afirmacSes para os graus mais avancados de
ensino. Prefiro contudo deixar as diferencas para o deba-
te posterior.

Em geral, quando denunciamos o autoritarismo
nas relacGes professor-aluno, costumamos cometer dois
erros, sequndo meu ponto de vista. O primeiro consis-
te em autonomizar a pratica escolar. Ainda que isso n3o
se explicite claramente, a escola passa a ser entendida co-
mo uma sociedade em miniatura e as relacdes adulto-
crianca na escola, como o protdtipo de toda as relacoes
sociais — desde as familiares até as que se estabelecem
entre grupos, camadas e classes diferentes.

Cuando esse erro acontece, é quase automatico
concluir que se democratizarmos as relacSes professor-
aluno este Ultimo viverd uma experiéncia democratica
que podera ser transferida para a sociedade como um to-
do. Uma escola democratica seria principalmente aque-
la que se efetua por meio de um processo internamente
democratico e, desse modo, seria possivel contribuir pa-
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ra uma sociedade mais justa, num movimento a partir
da escola.

Creio que esse modo de entender as relacoes da
pratica escolar num contexto mais amplo é um tanto
simplista. Os pressupostos que esquematizei acima pode-
riam, quem sabe, revelar-se verdadeircs, se as pessoas

“envolvidas naquela pratica — tanto os adultos, como os

educandos — fossem pessoas abstratas. Feliz ou infeliz-
mente vivemos num mundo de seres concretos e, por-
tanto, historicos. Com isso quero significar que, por mais
democritica que a escola seja internamente, por mais
que as relacdes professor-aluno sejam despidas de autori-
tarismo, os sujeitos al envolvidos terdo uma posicdo so-
cial definida antes da escola e para além dela. Portanto,
a transferéncia da pratica da democracia para a socie-
dade inclusiva sera necessariamente mediada por essa po-
sicdo. Trocando em miudos, diria que, se a escola for in-
ternamente democrética, mas com isso apenas beneficiar
os filhos das classes que detém o controle econdémico e
cultural da sociedade, n3o sera a vivéncia da democracia
intra-escolar que os levara a abrir m3o de seus privilégios
futuros. Portanto, ndo se constrdi a democracia num mo-
vimento que vai da escola para o social. Sem esquecer
Que esse movimento serd sempre reciproco, & preciso
lembrar também que, em Gltima instancia, a direcao de-
terminante serd a do social para a escola.

O que acabei de afirmar creio que pode ser ilus-
trado pelo fato de que tem sido nas escolas particulares,
freqlentadas pelas criancas privilegiadas, que os méto-
dos chamados "‘ndo diretivos”’ vém sendo empregados
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com maior sucesso. S30 essas escolas as que possuem as
melhores condicdes materiais, humanas e de tempo e es-
paco para a utilizacdo dos métodos ativos, supostamente
mais democraticos que os tradicionais. Todavia, esse fa-
to, por si s6, nao estd levando a maior democratizacdo
do ensino para a grande maioria.

O segundo erro que, a meu ver, tendemos a come-
ter ao denunciar o autoritarismo na situagdo escolar, é o
ae secundarizar o conteido, por privilegiarmos a forma
pela qual o ensino se realiza. Ndo_estou, com isso, pro-
pondo que forma e conte(do sejam dimensdes dicotdomi-
cas da pratica escolar. Ao contrario, exatamente por su-
por que elas constituem uma unidade dialética, chamo a
atencdo para o perigo de secundarizar uma em beneficio
da outra.

Quando secundarizamos o contetdo, colocamos
num plano menos importante aquilo que é inerente a es-
cola, em funcdo do que ela existe, que é o saber. Os mé-
todos chamados democraticos de ensino, que prefiro
chamar de espontaneistas, por nogdes que espero figuem
claras, baseiam-se nas seguintes premissas principais:

— toda aprendizagem é uma descoberta do novo; a crian-
ca precisa viver o processo da descoberta para que
aprenda e para que o aprendido tenha significado;

— nesse processo de descoberta, ela tem condicdes de ir
sozinha, porque toda crianca é criativa, pode estabe-
lecer seus proprios objetivos e formas de aprender;

— o professor é.apenas um facilitador, j4 que ninguém
ensina ninguém: a verdadeira aprendizagem é a que
vem de dentro;

— para que a aprendizagem seja espontdnea, deve reali-
zar-se num clima ndo amegador, num clima em que a
crianca se sinta livre para percorrer seu proprio traje-
to, para errar e acertar.

Essas premissas podem, a primeira vista, ser bas-
tante sedutoras, e seriam talvez aceitaveis se estivéssemos
falando de anjos. Mas ndo estamos, e so para fazer exer-
cicio de concretizar as coisas, vamos situar dois diferen-
tes tipos de alunos.

Suponhamos uma sala de 12 sé-
rie do primeiro grau, aparelhada com materiais comuns
para a alfabetizacdo e a iniciacdo em matematica. Colo-
quemos nessa sala dois grupos de criancas. O primeiro
desses grupos seria constituido de filhos de profissio-
nais liberais, que possuem grande quantidade de livros
em casa; conversam com seus pais sobre o que acontece
no seu cotidiano e no mundo em geral; sdo bem alimen-
tados; viajam pelo pais (ou mesmo para o exterior); es-
tido familiarizadas com instrumentos de comunicacéo,
de transporte, e demais sofisticacbes da moderna tecno-
logia; dispdem de enorme quantidade de jogos simboli-
cos verbais e n3o verbais; praticam vdrios tipos de espor-
te; falam com desembaraco, argumentam e sdo cons-
tantemente estimulados para enfrentar situacdes novas.

Imaginemos agora um segundo grupo de criancas,
filhos de trabalhadores manuais, que vivem em casas
super-habitadas, disponto por isso de quase nenhum es-
paco vital para si proprias; ficam grande parte do tempo
sO5 ou com outras criancas, porque o pai e a mae deixam
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a casa muito cedo para trabalhar e retornam muito tar-
de; fazem como podem o servico doméstico, a prépria
comida e tomam conta dos irmaos; ndo viajam, ndo pas-
seiam, ndo possuem jogos, brinquedos ou livros; falam
pouco e mal porque os adultos tém pouca disponibilida-
de para conversar com elas; sdo mal alimentadas; circu-
lam num universo verbal restrito e vivem num ambien-
te cultural totalmente diferente do escolar.

Qual dos dois grupos de criancas sera mais ‘‘cria-
tivo” na escola? Qual fara mais descobertas do '‘novo’’?
E claro que o primeiro. Vamos nos deter nesse “novo’’
Sera ele de fato algo inédito, que brotou espontanea-
mente dentro das criancas do primeiro grupo? Ou fard
parte do capital cultural que elas trazem escondido no
bolso de suas calgas jeans?

Georges Snyders (1974) afirma, em minha opinido
com muita propriedade, que ‘‘para se perceber a signi-
ficacdo de uma pedagogia, é necessario remontar até seu
elemento dominante: o saber ensinado. Que se diz que
se oculta aos alunos? Para que agdes os conduzem as pa-
favras, os siléncios, as atitudes explicitas e implicitas do
mestre? Que ajuda se lhes da, para ultrapassarem as mis-
tificacdes interessadas nas quais tantas forcas contribuem
para os manter?”” Se remontarmos ao elemento domi-
nante, o saber, creio que a questdo do autoritarismo nas
relaces professor-aluno se coloca em novo prisma, isto
é, passa a dizer respeito ndo s6 ao como, mas ao que e
ao quanto se ensina. Isso por sua vez repde o problema
do que vem a ser uma escola democratica e nos permite
recuperar 0 tema que Nos preocupa nesta mesa redonda
dentro de uma totalidade mais abrangente. Gostaria de
contribuir para essa reposicdo do problema apresentando
algumas proposicGes para debate.

Uma escola democratica é, para mim, aquela com-
prometida com as aspiracGes da grande maioria de cons-
trucdo de uma sociedade mais justa. A contribuicdo que
ela, escola, tem a dar para isso, diz respeito principal-
mente & transmissdo e apropriacdo do conhecimento por
uma parcela cada vez mais expressiva dessa maioria cons-
tituida pelas classes subalternas. O saber a ser apropria-
do ndo é algo que brota facilmente no solo inédito da
imaginacdo. E o saber ja existente na sociedade, a partir
do qual o “‘fazer”” do dominado poderd construir um sa-
ber novo, uma vez que 0 novo passa pela incorporacdo e
superacdo do conhecido. Afirmo neste caso, com relati-
va seguranca, que para ultrapassar € preciso passar por.

A menos que nos achemos no direito de, mais uma
vez, estabelecermas o que os dominados devem saber e
como devem saber, a apropriacdo do conhecimento de-
ve ser a mais abrangente, quantitativa e qualitativamen-
te. O patriménio cultural, cientifico e artistico de uma
dada formacdo social, com todas as suas contradicdes
e possiveis falhas, foi produzido as custas do trabalho de
muitos, portanto a luta deve ser no sentido de que cada
vez mais pessoas possam apropriar-se dele e empregé-lo
na orientac3o e elucidacdo de sua propria pratica.

Se, no momento em que esse patrimoénio for do-
minado por aqueles que até hoje a ele nao tiveram aces-
so, esses mesmo vierem a negda-lo, a questiona-lo, isso
é para mim uma resultante, ndo um a priori. Mas eles
0 negardo e o substituirdo, como possuidores e ndo como
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excluidos. Definirmos nés, de antemio, o que é signifi-
cativo ou ndo para uma crianca, em funcdo de sua cultu-
ra de origem, pode comprometer-nos com uma visio me-
ramente culturalista. Podemos, com isso, diluir as desi-
gualdades materiais de fato existentes, das quais a cultu-
ra constitui expressdo significativa, relativamente antd-
noma, mas nem por isso independente.

E costume nos perguntarmos, por exemplo, que
sentido existe em ensinar figuras gramaticais a criancas
de meios pobres. N3o estariamos com isso cometendo
uma violéncia simbolica sobre elas? Proponho que a per-
gunta seja diferente: como ensinar figuras gramaticais a
essas criancas de modo que, ao aprendé-las, elas mes-
mas, possam estabelecer o significado e a validade desse
conhecimento para a sua propria vida pratica?

A apropriacdo do saber exige, de todas as pessoas,
esforco, trabalho e disciplina. A crianca privilegiada é
educada num ethos familiar que favorece esses -com-
portamentos. Desde muito.cedo, ela é iniciada no ritual
do dominio do corpo, do pensamento e da linguagem,
apropriados ao trabalho intelectual. Para ela, o climada
escola ndo é ameacador, pois constitui uma continuida-
de do trabalho pedagégico primario desenvolvido no seio
da famrlia. A crianca da classe dominada vem de outro
ethos e precisa sobreviver nessa escola. Poder-se-ia ob-
jetar: entdo mudemos a escola, facamos uma escola ade-
quada a crianca pobre. Mas, que seria uma escola pro-
pria para os pobres, numa sociedade ndo igualitaria, se-
ndo a legitimacdo e o reforcamento da desigualdade?

O que se busca é uma escola identificada com os
interesses e necessidades da grande maioria constitui-
da pelas classes subalternas. Supor que ela possui autono-
mia para ser, plenamente, uma “‘escola do oprimido’’
ou uma “‘escola da classe trabalhadora”, antes que dei-
xem de existir oprimidos e antes que a classe trabathado-
ra tenha assumido o controle do conjunto da socieda-
de, é extremamente perigoso, no meu modo de enten-
der. Precisamos ter um projeto na cabeca, mas os pés
neste chdo, que é situado e datado historicamente. N3o
se pode tratar apenas de pensar na educacio e na esco-
la alternativas, deixando de lado a questio de que as
criangas das classes populares precisario sobreviver
nessa escola que temos, para se apropriarem dela. Para
isso, precisardo, mais que as privilegiadas, de trabalho,
disciplina e esforco. Uma pedagogia que se proponha
adequada a grande maioria, ndo em termos universais
e abstratos, mas aqui e agora, ndo pode deixar de levar
em conta esse dado.

Arrisco-me a esquematizar algumas premissas des-
sa pedagogia, que gostaria de contrapor as premissas dos
métodos ‘‘ndo diretivos’, muitas vezes identificados, er-
radamente a meu ver, com métodos democraticos de en-
sino.

— A aprendizagem é ao mesmo tempo um processo pra-
tico e teérico. Desde que nasce, a crianca é envolvida
por um ““fazer”, a partir do qual adquire um tipo de
“saber’’. Este, constitui o capital cultural que traz pa-
ra a escola. A questdo é que parte dessas criancas pos-
sui um capital cultural adquirido do ‘‘fazer” e ‘’saber”
dominantes, enquanto grande maioria dispde de um

Temas em debate

""capital cultural’” recebido a partir da vida concreta
dos oprimidos.

— Pela sua natureza, a escola é organizada em funcdo do
saber dominante. Ainda que, diante dos curriculos
que materializam o saber escolar propriamente di-
to, todas as criancas estejam em posicdo de quem
‘ndo sabe’’, essa igualdade é apenas aparente. Para al-
gumas, o acesso ao contetdo escolar é extremamen-
te facilitado pelo que j& sabem antes de vir para a es-
cola. Para outras, em maior nimero, esse acesso exi-
ge mais esforco e, muitas vezes, ruptura com o saber
que ja possui.

— Se algumas ‘‘ndo sabem’’ mais que outras, a estas é
que € preciso ensinar. Ao professor, como alguém
que ja conseguiu se apropriar de uma parte do saber,
cabe desempenhar essa tarefa. Ele terd que dirigir as
criancas menos privilegiadas por um caminho que lhes
¢ estranho e para o qual elas ndo puderam ser prepara-
das pela familia.

— A escola que existe ndo poderia deixar de ser ameaca-
dora para a crianga das classes dominadas. Isso ndo
pode ser alibi.para facilitar ou baratear o conheci-
mento ao qual ela tem direito. Ha que fornecer-lhe as
armas para enfrentar a ameaga: confianca em si pro-
pria, possibilidade de acertar, auto-respeito, mas tam-
bém aprendizagem dos habitos adequados ao traba-
Iho escolar, tais como disciplina, dominio do corpo e
do pensamento.

Se de fato aceitamos que o ser humano é produ-

to das relagGes sociais de seu meio, ao professor cabe a

tarefa de ajudar essa grande maioria de criancas a ad-

quirirem uma visdo de mundo mais integrada e mais coe-
rente do que aquela que trazem do mundo familiar. Es-
ta nova visdo de mundo, que o conteido do saber esco-
lar permite adquirir pelo dominio da Linguagem, das

Ciéncias, da Historia e Geografia, é que podera ser o pon-

to de partida de uma concepcéo revoluciondria do social.

Uma concepcdo revoluciondria que podera incluir, até

mesmo, a negacdo do saber escolar e sua substituicdo
por outro tipo de saber ou até, quem sabe, a negacdo da
propria escola. Mas uma negacdo feita por quem ja pas-
sou por ela. Alguém disse algum dia que a verdade é re-
volucionéria. Se algo existe portanto de verdadeiro no
saber escolar, por que negariamos aguelas a quem deve-
ria caber decidir o que fazer com esse saber?

C reio que é necessario aqui um pa-
réntese. Quando coloco o saber que é apropriado pelo
trabalho escolar como ponto de partida de uma concep-
cdo revolucionaria, quero deixar claro que nio se trata
de formular curriculos e programas para ensinar 0 ma-
terialismo dialético desde os primeiros anos da esco-
la. Entender as coisas desse modo seria se enredar num
mecanicismo ou num idealismo perigosos.

E preciso ndo esperar da escola aquilo que ela ndo
pode e talvez ndo deva dar. Seu papel diz respeito pri-
mordialmente a transmissdo e apropriacdo do conheci-
mento, ndo a formacdo da consciéncia revolucionaria.
Esta altima ha que ser forjada, também e principalmen-
te, em outras instancias praticas e tedricas da movimen-
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tacdo do social. Mas também ndo vamos subestimar aqui-
lo que a escola pode e deve dar: os pré-requisitos neces-
sarios ao dominio da comunicacdo do pensamento abs-
trato, um modo mais organizado e consistente de en-
tender a natureza e o social.

Talvez a maior contradicdo inerente a educacao es-
colar é a de que, como ponto de partida, ela pode con-
duzir tanto a um projeto de ascensdo individual, quanto
a um projeto que incorpore os interesses do conjunto da
sociedade. O tipo de resultado n3o esté inteiramente sob
o controle da escola. Depende de uma pratica politica
mais ampla, para a qual a contribuicdo da educacdo esco-
lar é relevante mas ndo determinante.

Nessa Optica, a questio do autoritarismo na rela-
¢3o professor-aluno se redefine. O autoritarismo aconte-
ce sim, mas quando se nega, se facilita ou se barateia o’
saber, reservando o '‘caviar’’ do conhecimento para 0s
privilegiados, que podem frequentar as melhores escolas
dos varios graus. Combater esse autoritarismo implica
duas frentes de luta: de um lado, generalizar a escola pa-
ra todos; de outro, buscar formas pelas quais todos
aprendem, e do melhor modo, aquilo que até agora foi
privilégio de poucos.

O autoritarismo ocorre, por exemplo, quando, na
escola da periferia pobre, o periodo de aula é encurtado,
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sdo colocados os professores mais despreparados, au-
menta-se o namero de feriados, dias de férias e pon-
tos facultativos; quando os professores das criancas mais
pobres sdo os que mais faltam, os que mais mudam de
emprego; quando os curriculos das escolas freqlientadas
pelas criancas das classes populares sao barateados € en-
curtados, ainda que, oficialmente, todas as escolas ofe-
recam o mesmo contetdo. O autoritarismo se revela, en-
fim, em todas as estratégias de que a classe dominante
lanca mdo para impedir o acesso ao saber escolar. Tal-
vez ela, a classe dominante, também tenha percebido que
esse saber njo é pura ideologia, gque possui um compo-
nente verdadeiro e que a verdade pode ser perigosa.
Dermeval Saviani, em comunicacdo feita na! Con-
feréncia Brasileira de Educacdo, em abril deste ano, poe
o dedo nessa questdo. A certa altura, afirma: ’quando
mais se falou em democracia no interior da escola, me-
nos a escola foi democratica; e quando menos se falou
em democracia, mais a escola esteve articulada com a
construcdo da ordem democratica’’. A escola da burgue-
sia em ascensao, segundo Saviani, esteve articulada com a
construcdo de uma sociedade mais igualitaria, partia da
premissa que todos eram livres — e portanto basicamente
iguais. A burguesia, entdo, expressava legitimamente os
interesses do conjunto da sociedade contra a ordem feu-
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dal. E a escola era vista como instrumento que ajuda-
va a promover a igualdade. Era uma escola tradicional,
que ensinava a todos do mesmo modo — afinal n3o eram
todos iguais?

Assim que se viu ameacada pela participacdo po-
pular e deixou de ser porta voz dos interesses do conjun-
to, a burguesia passou a se fascinar pelo discurso das di-
ferencas individuais. Partindo de uma base talvez cienti-
ficamente vélida, constitui-se uma pedagogia carregada
de interesses ideologicos dissimulados. O importante

_passou a ser a experiéncia significativa — que é pessoal e
subjetiva e, portanto, diferente de uma pessoa para ou-
tra. O problema ¢ que o “'significado” de uma classe é
sempre o predominante e o que fornece mais poder, por-
que mais proximo a uma apropriacdo e a um conheci-
mento mais avancado do real. Vejamos, um exemplo.

O curriculo do 19 grau, segundo a orientacdo ofi-
cial, se organiza em ‘‘atividades significativas” para a
crianca. O que ndo se explicita é que, entendida meca-
nicamente, essa norma leva a que apenas para a crian-
¢a rica o significativo seja o conhecimento dominante,
pois o que seria o significativo da crianca pobre? Feliz-
mente, certo bom sensc intuitivo da pratica escolar
ainda reteve um minimo do conteGdo chamado “‘tradi-
cional”’ para transmitir. Se féssemos ser fiéis ao espirito
da recomendacdo oficial, como teriamos que organizar
a experiéncia da crianca pobre nos primeiros anos esco-
lares para que ela fosse significativa? Provavelmente, a
partir das concepcdes madgicas' que ainda predominam
junto a classe dominada, a partir de uma experiéncia de
trabalho espoliador, mas que muitas vezes nio tem uma
consciéncia articulada da propria espoliacdo, a partir do
que é veiculado pela televisdo, para ndo dizer a partir
da violéncia e do desamor, que sdo as mediacdes indi-
viduais e psicologicas pelas quais a pobreza se concreti-
za na familia dessas criancas. Queremos reafirmar essa
realidade, queremos manter o homem no seu berco,
como um “‘beau sauvage'’, ou queremos instrumenta-lo
para enxergar o que ndo se vé a olho nu? Parafraseando
Gramsci: para quem fazemos a escola? Para os que ''sa-
bem’’ ou para os que ‘‘ndo sabem"’?

Ainda que se continue proclamando a escola co-
mo promotora da igualdade, modifica-se o quefazer
pedagdgico para que legitime, em nome do respeito a ex-
periéncia significativa, a situacdo ndo igualitaria. A nos,
educadores progressistas, cabe cobrar que o proclamado
se realize, ainda gue saibamos que, no limite, ele ndo po-
derad se realizar plenamente. Ndo creio que essa cobran-
ca se deva fazer privilegiando apenas o funcionamento
democrético dentro da escola, e sim pressionando na
direcdo das proprias premissas da escola burguesa: to-
dos sdo iguais porque todos tém condicdes de ter acesso
ao saber.

Temas em debate

Enalmente, queria concluir dizen-
do duas palavras a respeito da questao do amor e da brin-
cadeira. Isso aparentemente nada tem a ver com o auto-
ritarismo. Entretanto, na denancia deste Gitimo e na de-
fesa de uma atitude ndo diretiva de parte da escola, es-
pecialmente em se tratando da escola béasica, permanece
subjacente a idéia de que a relacdo professor-aluno deve
ser carinhosa, amorosa e, semelhante & do brinquedo ,
uma relacdo entre iguais. Como ndo ha forma de nio ser
diretivo no processo de ensino, dissimula-se a direcdo
sob a capa do sentimento. Chega-se, até mesmo, a atri-
buir todos os-problemas das criancas das classes desfa-
vorecidas a uma abstrata caréncia de afeto e de amor,
absolutizando-se esses Gltimos. Ignora-se, desse modo,
que o afetivo-emocional media condicdes de vida objeti-
vas, as quais ha que ter em corita sob pena de iludir-se
com solucdes puramente subjetivas, para nio dizer sen-
timentalistas.

Creio que, a esse respeito, é possivel recuperar al-
gumas das colocacOes feitas por Chartier (1978). Situan-
do-as e datando-as no contexto de nossa preocupacdo
com a escolarizacdo da crianca da classe dominada. As
passagens que cito, e com as quais termina esta exposi-
¢do, foram quase todas selecionadas por Azanha ao pre-
faciar a traducdo brasileira do livro de Chartier.

“Todos nbs sabemos que os pais instruem mal os
seus filhos, quando desejam fazer isso. J4 vi um bom
pai, que era também um bom violinista, cair em acessos
de colera ridicula e enfim enviar seu filho a algum pro-
fessor menos apaixonado. O amor n3o tem paciéncia.
Talvez ele espere demasiadamente; talvez qualquer ne-
gligéncia possa lhe parecer uma espécie de insultof. . .).
A forca do mestre, quando repreende, consiste no fato
de que logo no instante seguinte ndo pensara mais no ca-
sO, e a crianca o sabe muito bem. Assim a punicdo nio
cai sobre aquele que a aplica (. . .}. O prazer de tocar
uma obra de piano ndo pode ser percebido nas primei-
ras licGes, € preciso sabermos suportar o aborrecimen-
to inicial. Eis por que ndo se pode fazer com que as
criancas saboreiem as ciéncias e as artes como saborea-
mos os doces de frutas {...). Embalar ndo é instruir.”
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