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RESUMO

Este texto divide-se em trés partes: na primeira, proponho uma
comparagéo entre as leis e as regras, trabalhando também o
estatuto das regras na teoria de Piaget e nos jogos. Na segunda
parte, como discusséo, fago uma analise do discurso da lei pela
escola e pelos professores & de como, na minha opinido, a Psi-
copedagogia contribui para uma reconsideragdo de tais discur-
sos. Na terceira parte, tenio desenvolver o discurso da lei no
préprio corpo da Psicopedagogia e procuro identificar algumas
das contribuigdes do Construtivismo de Piaget para uma recon-
sideracdo desse discurso em favor do discurso da regra.
REGRAS — LEIS — CONSTRUTIVISMO — EDUCAGAO ES-
COLAR

ABSTRACT

A CONSTRUCTIVISTIC ANALYSIS FOR A DISCOURSE OF
THE RULES EITHER IN SCHOOLS OR IN PSYCHO-
PEDAGOGY. This text is divided into three parts. in the first par,
| propose a comparison between laws and rules, also dealing
with the statutes of the rules within the Piaget theory and within
games. In the second part, as an argument, | will analize the
discourse of the law used by schools and teachers and as, in
my opinion, Psychopedagogy helps to reconsider such
discourses. In the third part, | try to develop the discourse of
the law within the body of Psychopedagogy and to identify some
contributions of Piaget's Constructivism to reconsider this
discourse favoring, instead, the discourse of the rule.
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Os contrastes entre as leis e as regras serdo um pou-
co forgados e por isso bastante discutiveis. Mas o
propésito é comparar essas duas formas extremas
gragas as quais organizamos nossos conhecimentos
simbdlicos, sociais, lidicos e, assim, mostrar que na
escola pratica-se um discurso da lei em oposigcao a
um discurso da regra. Serao feitas seis comparagoes
entre leis e regras. Algumas se repetirdio, mas com
énfase em aspectos distintos de sua caracterizagéo.
O propdsito sera sempre marcar uma imagem das
oposi¢coes entre leis e regras e com isso enfatizar a
predominéncia das primeiras sobre as segundas, seja
na escola ou na Psicopedagogia.

COMPARACAO ENTRE LEIS E REGRAS

1. A lei ordena o desejo, a regra ordena a relagédo

A lei ordena 0 que, sem ela, nao conhece limites e
tampouco necessita deles. Chamo de desejo esse or-
denador que, enquanto impossivel por nao ser reali-
zavel pelo sujeito, busca, nas contingéncias do real,
0os objetos ou as satisfacbes sempre provisérios e
substituiveis do que nunca podera ser para ele dis-
ponivel diretamente. A fungédo da lei é justamente a
de tracar os contornos dessas satisfagbes, ou seja,
de determinar o que esta dentro ou fora delas. O que
a caracteriza, entdo, é seu papel de fixar os limites,
as formas permitidas ou nao, de ordenar o que sem
esse contorno nao tem sentido. Por extensao, o que
é da ordem da lei vale para todos, tem valor trans-
cendental.

Ao contrario, as regras ordenam as relagdes. Es-
tas tém a fungdo de realizar uma coisa por intermédio
de outra; operam no sentido de tornar seus elementos
(objetos, pessoas) partes do mesmo todo. Assim, den-
trp Qe seus limites tendem a ser as mais amplas pos-
siveis.

2. As leis tém um valor negativo, ainda que sua
formulagéo possa ser positiva; as regras,
mesmo que tenham uma formula¢do negativa,
sempre tém um valor positivo '

A fungao negativa das leis deriva do que foi afirmado
na primeira comparagao: sendo demarcadoras dos li-
mites, acabam sempre no que nao pode ser, no que
é impossivel no sistema sob consideragdo. Ocorre
que as leis s@o histéricas e motivadas. Histéricas por-
que algo que ameagava a salde, a sobrevivéncia, a
harmonia etc. de um grupo teve que ser interrompido,
ser estruturado de outra forma, sendo, doravante, apli-
cavel a todos os seus integrantes. Neste sentido,
sempre se pode marcar um acontecimento, uma his-
téria, algo que comoveu um nagdo, uma comunida-
de e que criou a necessidade de fixar limites ou proi-
bigdes.
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As regras, por sua natureza, por sua logica inter-
na, sdo arbitrarias e convgncionais, ou pelo menos
tém isto como tendéncia. E certo que, por exemplo,
como analisa Piaget em seu livio La formation du
symbole chez l'enfant, os esquemas simbolicos —
porque derivados dos esquemas sensério-motores -—
séo, como as leis, historicos e motivados. Mas os es-
quemas regrados, sucessores dos esquemas simbdli-
cos no periodo operatdrio, terminam por ser, de certa
forma, arbitrarios e convencionais, mesmo que inter-
namente governados por sua necessidade I6gica.
Isso decorre, creio, da dupla caracteristica das regras,
segundo Piaget: a de serem coletivas e de exigirem
regularidade.

3. A transgressio nas leis e a obediéncia nas
regras

O texto de Jean Baudrillard (1992), Da sedugdo, em
seu terceiro capitulo, “O destino politico da seducao:
a paixdo pelas regras”, expde claramente essa dife-
renca fundamental entre leis e regras. As primeiras,
pelo pouco que ja foi considerado, seduzem-nos pela
possibilidade e necessidade de transgresséo. Evitar o

‘que ndo mais pode ser é, com efeito, 0 que motiva

a lei; o transgredir esses novos limites € o que seduz
as pessoas ou grupos, seja por suas formas “permi-
tidas” (ou incontroldveis), seja por suas formas “proi-
bidas” (controlaveis). Permitidas pelos sonhos, pelos
atos falhos, pelos esquecimentos, pelos sintomas elc.
Proibidas por todo o conjunto de normas que com-
pdem, por exemplo, os codigos juridicos de uma dada
sociedade ou cultura. Ao contrario, nas regras, 0 que
seduz, 0 que anima as pessoas é a obediéncia, o
sequir corretamente as regras. Por certo ha transgres-
sores de regras, ha trangressores, por exemplo, no
jogo. Mas a transgressdo nao funciona, ou funciona
de um modo muito diferente nesse sistema (que se
opde ao das leis). Se em um jogo alguém nao sabe
que seu adversario transgride as regras (rouba), con-
tinua jogando, tenta ganhar, continua sendo desafia-
do. Para o transgressor a vitéria ndo vale nada por-
que sabe que é falsa, sabe que seu jogo €& outro.
Além disso, se aquele alguém passa a saber que o
outro transgride, simplesmente deixa de jogar com
ele, porque nas regras o que seduz é justamente o
ganhar dentro de seu contexto. Dai nosso interesse
em saber as regras, justamente para considera-las.

Desta terceira comparacdo decorre que, por ex-
tensdo, a lei é aplicada na ignorancia, ou seja, nin-
guém se pode justificar, ao descumprir a lei, dizendo
que nao a conhece. A ignorancia ndo justifica —
quem sabe apenas atenue — os atos ilegais. Ao con-
trario, as regras s6 se aplicam quando sdo conheci-
das; entdo a demanda muito forte dos jogadores em
conhecer e seguir as regras, porque estas-sé funcio-
nam quando conhecidas. Por isso, tem-se que, quan-
do uma lei é desconsiderada, gera culpa. As regras,
quando séo desconsideradas, geram algo parecido a
vergonha ou a sentimentos de inferioridade.

Para. um discurso...



4. As leis enquanto dadas; as regras enquanto
construidas

As leis, pelo fato de serem histéricas e motivadas, séo
dadas ou impostas no sentido de que, por exemplo,
quando nasce uma crianga, esta se encontra sob seu
império. Obviamente, as leis sdo construidas e trans-
formadas pela sociedade. Mas, em um recorte tem-
poral mais curto, tanto na perspectiva coletiva quanto
individual, suas modificagc6es sdo muito lentas e estdo
sempre mais além de nés. As regras, ainda que da-
das, por exemplo, pelo inventor do jogo, devem sem-
pre ser atualizadas ou construidas na relagao.

As leis, enquanto dadas, sdo impositivas; as re-
gras, enquanto construidas ou atualizadas, demandam
consentimento. Dai decorre que as leis sdo heteror-
reguladas, ou seja, exigem um “fiscal’, alguém que
com sua autoridade faz cumprir os mandamentos da
lei. Como professores muitas vezes agimos dessa for-
ma. Ou seja, nas leis hd4 um regulador externo que
controla seu cumprimento. Ao contrario, as regras sao
auto-reguladas, ou seja, o regulador é interno ao sis-
tema e os “fiscais” sdo os proprios participantes, por
exemplo, do jogo.

5. O estatuto contingente das leis por oposi¢do
ao estatuto necessdrio das regras

As leis sdo contingentes, no sentido de que sdo as
circunstancias que definem o cardter de suas trans-
gressbes. Na guerra — em nome da pétria — pode-se
matar. Uma coisa é matar alguém por intengdo ou
premeditacdo, outra é fazé-lo “pelo momento”. A lei
fixa os limites, as circunstincias em que a culpa é
maior ou menor, por isso, ha todo um corpo de juris-
prudéncia, advogados e juizes que definem o peso
maior ou menor de uma transgressdo. As regras nao
s&o contingenciais; elas sdo necessarias no interior do
jogo, por exemplo. As regras sdo o que ndo se pode
esquecer no contexto das relagbes, porque os esque-
cimentos geram contradigGes no sistema, inconsistén-
cias que, se ndo superadas, determinam o fim da re-
lagao.

Dizer que as leis operam enquanto contingéncias
é 0 mesmo que afirmar que operam como modo de
articulag@o, de interpretagdo do real em sua modali-
dade de algo impossivel no sistema, ou seja, das coi-
sas que nele nao podem ser. Ao contrario, as regras
operam no real, nas modalidades do possivel e do ne-
cessario. S6 se pode regular o que, em um certo ni-
vel da relagéo, é possivel e necessario (Piaget, 1983).
Por isso, diz-se que as leis sdo conservadoras, ou
seja, que seu propésito € a tradigdo, a eliminagdo do
que ameaga a sobrevivéncia, fisica ou social, do sis-
tema. As regras, dentro de seus limites, séo transfor-
madoras, pedem-nos o tempo todo a consideragéo do
que se tornou possivel no sistema. O gozo de um jo-
gador, por exemplo, é ganhar, ser meithor do que o
outro em um contexto de regras, ou seja, sempre
seguindo-as, mas buscando ser melhor do que o
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adversdrio e, o mais importante, ser melhor do que
si mesmo.

6. As leis como ldgica das classes e as regras
como ldgica das relagoes

Poder-se-ia recorrer, ainda que metaforicamente, -
a logica das classes para descrever a estrutura das
leis, e a légica das relagbes para descrever a estru-
tura das relagGes (Piaget, 1976). A légica das classes,
segundo Piaget, envolve relagdes de um todo B com
suas partes A e A’, em que A+A’=B; B-A'=A; B-A=A’
e A.A’=B. O desafio na logica das classes é o de ter
que afirmar e negar o tempo todo para alcangar as
diferenciagdes e integragbes entre A, A’ e B, ou seja,
operar partes e todo com suas necessdrias exclusoes
ou complementaridades. Dessa forma, na légica das
classes a reversibilidade atua pela inversdao ou nega-
¢do, propriedade que nos possibilita configurar algo
como um objeto ou como um todo com suas partes-
complementares e excludentes.

As regras poderiam ter como pressuposto . rele-
vante a légica das relagdes. Nela, a reversibilidade
adquire a forma de reciprocidade ou compensagéo
das relagdes. Dessa maneira, um objeto, uma forma,
é definida em funcdo de outros objetos ou outras for-
mas, operagdo pela qual se pode localizar um objeto
ou uma forma dentro do continuo ao qual pertence.

Nas relagbes o didlogo entre termos é crucial, ou
seja, trata-se sempre de pensar ou operar um termo
em funcdo.de outro. E por isso que nessa légica os
procedimentos de comparag¢ido, as formas de operar
por reciprocidade ou compensacao sao fundamentais.
Para seriar, por exemplo, um conjunto de varetas a
crianga tem que considerar a maior ou a menor (de-
pendendo do sentido da ordenagao) por oposigdo as
outras, para que, repetindo esse procedimento, possa
ordenar, segundo suas diferengas, todas as varetas.
O que interessa observar aqui é que neste sentido
todas as varetas sdo e ndo sdo simultaneamente
maiores e menores, porque se A é maior que B, este,
que é menor que A, em comparagdo com C é maior,
e assim sucessivamente. Ou seja, quando se ordena
um nimero de varetas por suas diferencas de tama-
nho, por exemplo, qualquer uma delas é sempre
maior (se o sentido for descendente) do que as que
vém depois e, a0 mesmo tempo, sempre menor do
que as que vém antes.

Na ldgica das classes, ao contrario, os objetos
sd0 ou nao sdo: este objeto é grande ou pequeno,
circular ou ndo. Qu seja, na légica das classes quan-
do se nega, quando se afirma, quando se qualifica
um objeto como pertencendo ou ndao a uma classe
de equivalentes (a do conjunto dos que, em condi¢gdes
iguais, podem substituir um objeto por outro), introduz-
se um corte, digamos assim, uma ruptura em que as
coisas sdo ou ndo, segundo aquele critério. Na légica
das relagbes é o outro que nos define, porque por
nés mesmos nada podemos dizer; por exemplo, a al-
tura de alguém ndo vale em si mesma, e sé pode
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ser afirmada como maior ou menor em relagéo a al-
tura do outro com quem é comparado. Na légica das
classes, em um dado momento, tem-se ou ndo tal
qualidade; é-se alto ou ndo, é-se brasileiro ou nio.
Nesta légica ou se é um todo ou se é parte dele. Por
exemplo, € uma flor (B), ou ndo é uma flor (B’); é
uma’rosa (A) ou ndo é uma rosa, é uma margarida
(A’). Dai a forma terndria (B, A e A’) das classes for-
mando um todo com suas partes complementares e
irredutiveis.

Para concluir esta parte das comparagdes entre
leis e regras, quero, em primeiro lugar, esclarecer um
pouco mais a diferenga entre o aspecto moral das leis
e o aspecto ético das regras. A moral tem como dis-
‘curso correspondente o das leis, enquanto a ética o
das regras. A moral ensina-nos como e por que fazer
0 correto; a ética ensina-nos como e para que (ou
quem) fazer (o) bem. Voltando aos jogos, poderiamos
dizer que suas regras “externas”, ou seja, as regras
do jogo, as que foram propostas pelo inventor do jogo
correspondem ao que aqui estamos chamando “leis”.
S&o leis porque fixam os limites dentro dos quais o
jogo se da e as quais todos os jogadores estdo sub-
metidos. Pode-se, por exemplo, conhecer todas as
leis, digamos, do jogo de domind, ou de damas, ou
do xadrez, e no entanto perder todas as partidas ou
jogadas. Em outras palavras, uma coisa é a lei do
jogo, outra, sdo as regras, 0 “como fazer” para um
jogador ganhar a partida. Estamos chamando de re-
gras a esse conjunto de procedimentos do jogador,
construidos por ele, que o fazem jogar bem ou mal
e ndo apenas corretamente (no sentido de obedecer
as regras do jogo). Em segundo lugar, quero desta-
car, mais uma vez, o caracter complementar, como
duas faces de uma mesma moeda, das leis por opo-
sicdo as regras e vice-versa.

Contudo; o objetivo deste texto é o de analisar o
valor que na escola ou na Psicopedagogia atribui-se
ao discurso das leis sobre o das regras. Antes disso,
porém, e para evitar equivocos, quero marcar que o
termo “discurso da lei”, que venho utilizando neste
texto, é uma metafora. Refere-se ao lugar da ideolo-

gia, do conjunto de idéias, de atitudes, de procedi-.
mentos, que nds — contra nds mesmos muitas vezes:

— operamos em nossas relagbes com outras pes-
soas, com os alunos. Dai a importancia das supervi-
sbes, das discussbes dos professores, das reunides,
do trabalho teérico, das fundamentagdes, das oficinas,
ou seja, do trabalho baseado na pratica dentro da
sala de aula, onde o professor pode dizer para si
mesmo e para seus colegas, pode observar e denun-
ciar os pontos em que eles ou os psicopedagogos
atuam segundo essa metafora, esse discurso da lei.
Obviamente, muitas vezes o discurso cientifico dos
professores nas salas de aula operam sob essa ati-
tude, sob essa ideologia, essa politica, esse poder,
onde o que os alunos pensam n&o tem lugar, ndo tem
respeito, e por isso seus pontos de vista ndo sdo con-
siderados, ndo sdo afirmados. Como se pode negar
0 que nao pode ser afirmado?
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O ESTATUTO DAS REGRAS NA TEORIA DE
PIAGET

Toda a teoria de Piaget é uma apologia magistral,
pode-se dizer, da construgdo das regras, sem as
quais o corpo nao atua com seus esquemas motores;
regras sem as quais o espirito ndo raciocina, nem
opera com coeréncia ou-antecipagdo. Porque as re-
gras sdo o0 que faz a cdpula entre duas coisas que
sem elas ndo se coordenam, sdo independentes ou
cadticas umas com relagéo as outras. S&o as regras
do corpo que possibilitam, por exemplo, que bragos
e pernas coordenem-se reciprocamente para permitir
o andar de gatinhas. , ,

Talvez seja suficiente recordar trés momentos es-
peciais na obra de Piaget em que ele faz a apologia
das regras. O primeiro momento é no livro O julga-
mento moral na crianga (1932) no qual teve a sabe-
doria de opor as leis a construgao das regras, gragas
as quais as criangas controem sua moral, seus cddi-
gos morais com seus pares em uma relagdo entre
iguais. Ou seja, se os adultos operam a moral segun-
do o discurso das leis, as criangas constroem a moral
com seus pares segundo as regras, as regulagdes de
suas condutas, em oposigdo umas as outras.

O segundo momento dessa apologia das regras
estd no livio A Formagdo do simbolo na crianga
(1945). Nele, Piaget demonstra como a imitagdo, o
jogo e a representagdo se constroem no contexto das
regras. Isto é, as regras que permitem ser como 0
outro (imitag@o), as regras que estruturam os objetos
em contexto do jogo e as regras das representacbes
das coisas por palavras orais e depois escritas, gra-
¢as as quais as criangas podem entrar na escola e
aprender letras e nimeros.

Poder-se-ia sugerir, finalmente, que ha aspectos
da teoria da equilibragdo majorante de Piaget (1975),
por exemplo, a teoria das regulagdes entre observa-
veis e coordenagbes, que parecem corresponder ao
que sucede em um contexto de regras. Isto é, de
como se pode em uma situagdo de mudanga ajustar
as condutas, construir melhores esquemas de agoes,
melhores operagdes nas quais a regulagdo, ou seja,
as regras, sdo o critério fundamental para que se pos-
sa ajustar as respostas frente a um problema, para
que se possa, por exemplo, definir praticamente (isto
é, no corpo) qual é a melhor posigao para se ficar
em pé etc:

Forma parte, obviamente, desse terceiro momento
a primeira formulagéo tedrica de Piaget, sua primeira
teoria de equilibrio (Apostel et. al., 1957), baseada
justamente na teoria dos jogos. Piaget (1964) analisa,
por intermédio de uma teoria das estratégias, como
se operam as equilibragdes em um contexto de mu-
dangas, em que as regras que nele atuam sdo 0. as-
pecto mais importante de sua realizagéo.

Finalmente, para terminar esta primeira parte gos-
taria de recordar que quem trabalha com jogos tem
gue considerar todas estas condigGes, todos estes as-
pectos sobre regras por oposigdo as leis brevemente
enumerados aqui.

Para um discurso...



PARA UM DISCURSO DAS REGRAS NA ESCOLA

Acho que, muitas vezes, o discurso dos professores
na escola é o das leis. As escolas tém uma tradigao
antiga e os conhecimentos que nelas se transmitem
séo, faz muito tempo, conhecimentos dos reis, dos
nobres, conhecimentos que os adultos, os “melhores”
adultos das sociedades, produziam sobre as coisas;
eram conhecimentos que tinham o valor de leis, que
fixavam o certo por oposigdo ao errado. Creio que,
ainda hoje, procedemos nas salas de aula sob o dis-
curso das leis; a palavra do professor ainda é a me-
lhor palavra; o lugar do professor ainda é o melhor
lugar. :

Tomemos um exemplo muito simples' para ilus-
trar a superestimagdo do discurso das leis sobre o
discurso das regras na escola. Consideremos para
uma mesma conta quatro resultados: a) 74+59=1213;
b) 74+59=123; c) 74+59=115 e d) 74+59=133. O ul-
timo resultado (d) é o das matematicas, o que os pro-
fessores valorizam, qualificam como certo e esperam
de seus alunos. Os outros resultados sdo resultados
que alguns alunos dao para a mesma conta. Poder-
se-ia, defender, quem sabe, que o primeiro resultado,
1213, seria o mais préximo do resultado do professor,
porque neste caso o aluno simplesmente fez uma jus-
taposicdo de duas somas independentes (9+4=13 e
7+5=12). Penso que ndo se trata do resultado mais
préximo do professor, mas o mais longe dos quatro
apresentados, porque indica que o aluno nao se deu
conta do absurdo do resultado proposto. Nao fez uma
estimagéo para criticar sua resposta. Hoje isto é muito
significativo porque, com os computadores, antes de
fazer contas, temos que fazer estimagdes para criticar
a maquina e nossas agbes sobre elas. Ou seja, a es-
timag&o voltou a ser um critério muito importante para
as contas e esta crianga ndo percebe que este resul-
tado esta muito longe do possivel. Mas, o que me in-
teressa marcar aqui é: qual foi a regra adotada por
este aluno, como fez para resolver a situagdo-proble-
ma que a conta lhe prop6s? Nestes termos, pode ser
que a regra para fazer a conta tenha sido: 4+9=13 e
4+5=12, mas que a crianga se esqueceu de pdr mais
um ou mais dez, se quiserem. A regra da terceira
conta foi fazer em primeiro lugar a soma 7+5=12, bai-
xando o 1 e somando o 2 na segunda conta, 4+9=15!
Dai o total 115. Possivelmente, em nossa perspectiva
a conta mais absurda tenha sido esta. Mas, na pers-
pectiva da crianga, diria que foi a mais inteligente, a
mais préxima da conta matematica. E razoavel supor
que, neste caso, a crianga tenha adotado a mesma
regra que utiliza para escrever, ou seja, da esquerda
para a direita.

Utilizei esse exemplo simples para lembrar que,
se se opera no discurso da lei, a forma de fazer as
trés primeiras contas néo tem vez, nao tem lugar, sdo
transgresses, estdo erradas, geram culpa, tém que
ser apagadas. Se se considera a construgdo das re-
gras, as'regras que uma crianga adota para fazer a
conta, ndo importa que resultado produzam, teriam
um lugar muito importante. Porque, no Construtivismo,
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o saber do aluno, suas teorias, as regras que inven-
tam, que utilizam para resolver suas dificuldades, sédo
tdo relevantes como os conhecimentos ou as teorias
cientificas assumidas pelo professor.

Além disso, se os professores representam o sa-
ber constituido das regras das matematicas, as regras
elaboradas pelos alunos nas escolas nao estio no sa-
ber objetivado. Ou seja, pode ser que as regras dos
alunos, as regras que utilizam, muitas vezes contra
si mesmos, para resolver as contas, sejam desconhe-
cidas pelos professores. Por esta razdo tém que in-
vestiga-las nas atividades das criangas. E claro que
as teorias, as metodologias, em resumo, todo o co-
nhecimento dos professores sobre as matematicas
etc., sdo fundamentais para a pratica educativa. Mas,
ao desconhecerem o saber das criangas e ao nao
perguntarem a elas sobre isso, os professores se
véem levados a operar no discurso das leis. Se o sa-
ber dos alunos ndo pode ser ouvido ou levado em
conta, permanece-se nesse discurso e na permissao
para as transgressdes, dentro dos limites fixados pe-
las ciéncias, pelos adultos.

Neste ponto talvez seja oportuna a consideragao,
ainda que breve, da seguinte questdo: que atitude
adotaria um professor orientado pelo Construtivismo,
ou seja, como ele poderia levar a crianga a comprovar
seu erro? Por hipétese, as regras das criangas, como
também muitas vezes as nossas, sdo inconsistentes,
contraditérias ou variaveis. De outro lado, também por
hipétese, as regras do professor, das matematicas,
sdo em um momento dado-da evolugdo cientifica as
melhores, porque tém uma tradi¢do, ou seja, repre-
sentam o saber acumulado da cultura, das matema-
ticas. Mas, ainda que isso possa ser verdade, no
Construtivismo o professor pede a crianga que des-
creva suas regras, suas formas de resolver os pro-
blemas, pede justificativas, pede comparagdes; enfim,
propée um didlogo onde os erros sistematicos das
criangas podem ser negados no contexto da sala de
aula, podem ser criticados ne didlogo com seus pares
e com seus professores. Ou seja, o Construtivismo
propbe a andlise, funcional, nesse caso (veja-se para
isso, por exemplo, o livro de Inhelder et al., 1992),
dos procedimentos adotados pela crianga para resol-
ver a conta; propoe a andlise das inconsisténcias de
seu sistema de procedimentos. De outro lado, trata-se
sempre de permitir as colocagdes das criangas, nao
importa quais, para que possam ser negadas ou cri-
ticadas por seus professores ou seus colegas. O mes-
mo, obviamente, vale para nés.

Tomando o exemplo proposto aqui (somar 74 a
59), como considerar o erro? Admitimos, antes de
tudo, que a crianga ndo erra, ela pensa ou age se-
gundo seu nivel de desenvolvimento, segundo o me-
lhor que pode. O erro s6 tem sentido comparativa-
mente a outras melhores formas de se resolver o pro-
blema, formas essas ainda desconhecidas ou impos-
siveis para ela no nivel em que se encontra. Assim,

1 Agradego a Marta Rabioglio, que me fomeceu o exemplo.
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algo se apresenta como um erro apenas quando se
torna observavel para ela, observéavel que produz con-
flitos ou problemas que a estimulam a pesquisar, &
buscar uma melhor solugdo. Até entdo ndo se trata
de um erro, trata-se de sua forma (ou, em nossa pers-
pectiva, de sua pseudossolugao) de resolver os pro-
blemas. Ao mesmo tempo, qualquer crianga sabe, na
escola, mesmo que seja por simples suposigdo, que
as contas, as escritas, as leituras dos professores sé@o
melhores do que as suas.

Mas a consideragdo de que o conhecimento do
professor é ou pode ser melhor do que o da crianga
é apenas algo imaginavel (ou intuivel) para ela. Seu
fazer ou compreender s@io os Unicos possiveis. Por
isso algo se constitui como um erro quando se torna
um problema para a crianga, no sentido de que a so-
lugdo atual jA ndo a satisfaz. Encontrar novas e me-
thores solugdes em comparagdo com as que dispunha
anteriormente s@o, se ela nao desiste da tarefa, o
novo desafio que ela se faz. Suas antigas solugbes
s@o agora consideradas como pseudonecessérias, ou
seja, apenas constituem esquemas obsoletos de so-
lugio. Mesmo nesse momento, a fungdo dos profes-
sores continua sendo primordial: desencadear solu-
¢bes que tornem visiveis o que, agora, as criangas
consideram erros; dar ou sistematizar informagées
que as criangas podem assimilar em fungdo de seu
nivel de desenvolvimento (Macedo, 1990).

Ai entram os psicopedagogos. Creio que uma das
melhores contribuigées dos psicopedagogos na escola
pode ser a de compartithar com os professores as coi-
sas que sentem na vida cotidiana das salas de aula,
mas que muitas vezes ndo sabem como fundamentar.
Os psicopedagogos ajudam porque favorecem a ana-
lise e talvez permitam a revisdo desse discurso das
leis na escola. Podem talvez ajudar os professores a
compreenderem por que escutar as criangas, por que
trabalhar dialogando com elas. Porgue, quando se
considera a perspectiva da crianga, suas aprendiza-
gens sao tao importantes como os ensinamentos dos
professores. As explicagbes, os sentidos, os procedi-
mentos das criangas para resolver problemas tornam-
se muito significativos para os docentes.

PARA UM DISCURSO DAS REGRAS NA
PSICOPEDAGOGIA

Ocorre com o psicopedagogo o que costuma aconte-
cer com todo mundo. Se ele ajuda a analisar o dis-
curso da lei nas escolas, muitas vezes nao observa
este discurso em sua prépria area, em sua prépria
matéria. Para citar s6 um exemplo lembraria a articu-
lagdo dificil, mas fundamental, entre o diagnéstico e
a intervencdo psicopedagdgica, seja na escola, seja
na clinica. Diria que para nds, em muitos momentos
de nosso trabalho, o diagndstico, por exemplo, fun-
ciona como discurso da lei, que fixa os limites das
intervengdes. Fixam, portanto, 0 que se pode ou nao
fazer, muitas vezes como um preconceito, justamente
como um discurso da lei. Por sua vez, as-interven-
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¢bes podem funcionar também no contexto da lei,
quando os esforgos de transformagdes estdo subor-
dinados ao diagnéstico.

Realiza-se, entdo, o diagnéstico psicopedagbgico
dissociado dos procedimentos de intervengéo; os ob-
jetos, os instrumentos, as estratégias, as atitudes sdo
totaimente outras, porque dissociadas daquelas que
presidiram a fase de diagnéstico. Ao mesmo tempo,
o diagndstico é tomado como um marco referencial,
como uma estrutura que fixa os limites, que orienta
por uma forma as vezes boa, as vezes perigosa, o
trabalho dos professores e o dos psicopedagogos. Pe-
rigosa porque predetermina ou fixa até onde a crianga
pode caminhar. Em muitos momentos, tal subordina-
¢do ao diagndstico pode definir pela crianca, pela es-
cola, pela familia e pelo profissional o destino das coi-
sas. Ndo sou contra o diagndstico, mas contra esta
atitude diagndstica que opera no discurso da lei. Por
exemplo, ha colegas que aplicam as provas classicas
de Piaget como se fossem testes de inteligéncia,
como se o ser ou estar pré-operatério fosse algo in-
superével, como se fosse destino da crianga ser isso
ou aquilo, como se as provas de Piaget fossem dis-
sociadas dos conteldos que cada uma delas consi-
dera. Por isso, eu que apliquei durante muitos anos
as provas de Piaget, atualmente ndo as aplico. Meu
desafio é fazer um diagnéstico operatério no contexto
do jogo, na mesma situagdo de intervengao, nas coi-
sas que a crianga traz para mim; porque me perturba
considerar que uma estrutura ou esquema operatério,
uma forma de pensar, pudessem ser dissociados de
seus conteudos. Por que Piaget, que trabalhou com
tantas e tantas provas diferentes em seus contetdos,
sempre chegou a formas coincidentes em seus niveis
de desenvolvimento, ou seja, pré-operatério, operaté-
rio concreto (ou intermediario), operatdrio formal? Em
outras palavras, por que ele, que buscava os mesmos
niveis estruturais, tinha que recomegar seu trabalho a
cada nova nogdo? E que se a forma pode ser ante-
cipavel, enquanto significante, os conteidos que as
preenchem, seus significados, ndo o sdo. Forma, ape-
nas enquanto forma, ndo tem valor para Piaget, tal
como os contetdos, considerados nor si mesmos.
que, para ele, h4& uma indissociagdo entre as duas
coisas: forma e contetdo. Por que com criangas tudo
isso seria diferente?

Por outro lado, ha psicopedagogos que traba-
lham as provas classicas de Piaget como tarefas a
serem ensinadas, como se fossem conteudos escola-
res, por exemplo. Ndo sou contra, obviamente, suas
boas intengdes, mas creio que devemos fazer uma
critica dura, sincera, de como aplicar, de como deri-
var, para uma pratica psicopedagdgica, essas coisas.

Como articular, como operar os invariantes, as
estruturas da crianga que se deduz no contexto de
um diagndstico, com as transformagdes que tentamos
promover no contexto da intervengdo? Como pensar
uma coisa em relagdo a outra? Como criticar-se a si
mesmo? Como denunciar o ndo-Construtivismo dentro
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de nés mesmos? Como questionar-nos sem vergonha
e sem medo, mas com dor ou jubilo?

Dois outros exemplos do discurso da lei na Psi-
copedagogia poderiam ser. quando se faz uma dis-
sociagdo entre os testes ou entre os recursos instru-
mentais para o diagnéstico e as praticas de interven-
¢a0;. quando muitas vezes operamos com O pressu-
posto da substituigdo de velhos e maus habitos de
trabalho, mas nao somos capazes na situagdo pro-
priamente dita de regular os diferentes aspectos, isto
é, relacionar nossos pensamentos, 0s pensamentos
das criangas, o diagnéstico, a intervengdo, a familia,
a escola, enfim, os diferentes elementos que perten-
cem aos sistemas em que se esta trabalhando.

Naéo faz muito tempo que éramos governados
pelo discurso da lei da medicina, por uma idéia de
Psicopedagogia como reeducagdo que trabalha com
a aprendizagem como um distirbio, com exercicios
etc. Nao se trata de ser contra ou a favor de alguém,
quero simplesmente apresentar problemas que tenho
em meu trabalho e lembrar que muitas vezes o que
podemos fazer para os outros, ndo podemos fazer
para nés mesmos. E, se conseguimos introduzir o dia-
logo das regras no discurso das leis no trabalho que
fazemos com os professores ou com as criangas, as
vezes nao conseguimos aplica-los criticamente em
nosso proprio trabalho. Por isso diria que, apesar de
todas as dificuldades e problemas que costumam
acontecer em uma visdao interdisciplinar, necessita-
mos, como psicopedagogos, que alguém — a escola,
os professores, as familias e, de um ponto de vista
tedrico, a Psicanalise, a Psicologia Genética — nos
ajude a analisar este discurso da lei, cuja presenga
(as vezes, s6 implicita) em nosso campo desejamos
reconhecer. Nao saberia caracterizar as contribuicbes
da escola, da familia e tampouco da Psicandlise neste
sentido. A Unica que posso salientar é que, a seu
modo, a Psicologia Genética de Piaget poderia nos

estimular ao diagndstico psicopedagégico, aos objetos
de nossas praticas, de uma forma relacional. Ajudaria
a pensar as criangas, nossos pacientes, de uma for-
ma indissodvel dos objetos de trabalho. Ajudaria a
lembrar que uma interpretagdo construtivista do jogo
propde um desafio e uma aposta: desafio, no sentido
de que no ponto de chegada talvez possamos com-
preender o pensamento de nossas criangas e escutar
suas dificuldades; e aposta, no sentido que também
possamos com o didlogo suscitar transformagdes ne-
cessdrias e possiveis dentro de seus sistemas cogni-
tivos, afetivos, dentro das exigéncias de suas culturas
e de suas familias.

Dessa perspectiva, alguém poderia perguntar pe-
los elementos ou pressupostos a serem levados em
conta para uma eficaz intervengdo psicopedagégica
em uma perspectiva contrutivista. Primeiro, lembro um
outro texto que escrevi sobre isso (Macedo, 1992).
Segundo, quero observar que Piaget afirmou muitas
vezes que seu sistema tedrico, sua epistemologia,
nao foi construida pensando na escola e muito menos
na Psicopedagogia. Entdo, quando parte do sistema
teérico ou experimental de Piaget é aplicada ao con-
texto psicopedagdgico, ha aspectos que podem ser
derivados com algumas facilidades, quase diretamen-
te; ha outros que requerem muitas pesquisas e adap-
tagbes com todos os riscos que isso implica. Nos dois
casos, a boa atitude, talvez, seria a de verificar sem-
pre, criticamente, as consisténcias ou nao deste tra-
balho de aplicagdo ou derivagdo. Mas nunca nos es-
quegamos de que o Construtivismo é um ponto de
chegada (como algo que s6 podemos ver na linha do
horizonte), um critério para operar as relagoes, indis-
sociaveis, irredutiveis e complementares entre 0 su-
jeito e o objeto do conhecimento. E de que neste tra-
balho teremos que ser muito duros e generosos com
nés mesmos.
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