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RESUMO: O presente artigo tem como objetivos precipuos: apresentar e discutir as formas de atencdo e suas
relagdes com a aprendizagem na contemporaneidade, buscando fazer aproximacdes com duas formas de construcao
subjetivas: apedagdgicaeainformaciona. Pretende-se apresentar, em seguimento, os resultados de um estudo piloto
realizado em uma primeira série do ensino fundamental. O objetivo da pesquisa foi estudar os modos de atencéo
dispensados por aunos e professores durante o processo de ensino e aprendizagem e analisar seus desdobramentos.
O estudo sugeriu que asdade aula pode ser um espaco de aprendizagem de um modo de atengdo aberto ainvencao,
amedidaque setornapossivel experimentar, principa mente, o acolhimento do inesperado, que surge num momento
de ruptura do foco atencional, e ainstalagdo de uma dinamica de atuacdo comunicativo-dia dgica-interaciona, que
implica navalorizacgo do pensamento e do principio de co-operacao.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem processual; subjetividade pedagdgica e informacional; atencdo recognitiva e
inventiva

THELEARNING OFATTENTION AND PEDAGOGICAND INFORMATIONAL SUBJECTIVITIES

ABSTRACT: The main goa of this paper isto discuss the ways atention has been understood and its relations with
learning in the contemporary world, by trying to relate it with two ways of subjective constructions: the pedagogic
and the informationa. Following is the presentation of the results of a pilot study done with the first grade of a
grammar school. The purpose of the research was to study the ways attention was experienced between students
and teachers during the learning process and analyze its development. It suggested that the classroom could be a
space of learning of an attention open to invention as long as it is possible to experience the sudden reception that
emerges from arupture of thefocus. Also, it suggested the need of adialogical dynamics of communication based on
the principle of interaction and co-operation.

KEYWORDS: Processua |earning; pedagogic and informational subjectivity; recognitive and inventive attention.

O problema que se deseja apresentar diz respeito a
relacdo entre atencdo e aprendizagem. No contexto atual,
a atencdo tem se revelado uma “condicdo para’ que o
sujeito possa adaptar-se as exigéncias do mundo. Po-
rém, estudos vindos, principa mente, da Psicologia e da
vertente fenomenlégica das Ciéncias Cognitivas tém
mostrado que ela pode ser compreendida como “ efeito”
de uma aprendizagem. Sendo assim, o modo como &
entendida implica diretamente na compreensdo do seu
estatuto, sendo possivel, entdo, reconceituala e pensar
numa ampliagdo do seu funcionamento e dos mecanis-
mos que aligam a aprendizagem.

Crary (1999) mostra, em seus estudos mais recen-
tes, que, para entender 0 sujeito atento atual, é preciso
compreender as transformacdes pel as quais tém passado
0s modos de existir da sociedade ocidental, que esta su-

bordinada & 16gica do capital. Desde o final do século
XIX, esta l6gica tem produzido discursos, saberes,
tecnologias e préaticas sociais que entretecem uma rede
de relagbes, que se articulam e produzem mutagdes nas
formas de perceber, conhecer e prestar atencdo. A partir
desse novo cenario, cujaénfase tem recaido no individu-
alismo e na competitividade, criam-se outros dispositi-
vos de constitui¢ao do sujeito, que noslevam apensar na
saturacdo, na velocidade e no excesso, caracteristicas
marcantes da era da informacdo, obrigando-nos a deter-
minados modos de atuar que exigem pontualidade,
focalizag&o e reconhecimento. Paraisto, precisamos de-
senvolver uma capacidade de focalizacdio em pontos
multiplos e responder com avidez de novidade. A aten-
¢ao, entdo, passaaser condicdo paraaredizacdo detare-
fas e para 0 processamento de informacdes.
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H& consenso entre varios autores (Corea &
Lewkowiz, 2005; Crary, 1999; Kastrup, 2004) de que
0s modos como ouvimos, olhamos ou nos concentra
mos em qualquer coisa tém um caréter profundamente
histérico. Sendo assim, nossamaneirade estarmos aten-
tos ndo é ditada pela biologia ou por algum fenémeno
imediato, mas € mediada por nossas experiéncias de
vivéncias num determinado contexto historico-cultural.

O que se veifica, entdo, € um paradoxo no que diz
respeito ap conceito deatencéo subjacente aquelarequerida
paraaaprendizagem eaque € objeto de estudo no campo
dos déficits atencionais. A categoria conhecida como
Transtorno de D€ficit de Atencdo implica umanocéo de
atencdo como funcgdo cerebral mensuravel responsavel
pela capacidade do sujeito de manter a seletividade e a
constancia da atencao.

A partir da hip6tese de que a atencdo possui qua-
lidades que ndo sdo homogéneas, propbe-se trandladar
0 pensamento de umaatencéo requeridaem saladeaula
e caracterizada pelo “ato de prestar atencéo” para um
conceito de atencdo que, segundo Crary (1999), nos
remete a duas inflexdes. Por um lado, ressoando com
um sentido de “tensdo”, de “ser esticado, estendido” e,
por outro, de “esperar”. Isto implica a possibilidade de
uma “fixacéo, de segurar algo em contemplacdo”, em
cujaexperiénciao sujeito atento esta“ tantoimove, quanto
sem fundagdo”. Trata-se de um movimento continua-
do, que emerge das diferentes experiéncias vividas pelo
sujeito e de um movimento de detencao/fixacao, condi-
¢a0 necessaria para uma producdo de sentido. Ou sgja,
ha um continuum atengdo-desatencdo, quando a
“desatencdo”, caracterizada por umasuspensao no tem-
po, permite ao sujeito um momento de ruptura com o
aqui e o agora sem perda da forca de relagdo com o
focoinicial.

Com o enfoque na heterogenei dade e vol atilidade
daatencéo, foram-se produzindo interrogantes que con-
duziram a uma pesquisa, cujo propésito foi observar as
relacbes ensino-aprendizagem em sala de aula de pri-
meirasérie do ensino fundamenta e estudar aguelasque
pudessem se revelar propicias para a aprendizagem de
um modo de atencdo de carater mais inventivo, capaz
de novas aberturas. A partir do encontro com agumas
préticas pedag0gicas tratou-se de compreender, dentre
outras coisas, COmo se organizam as experiéncias que
potencialmente poderiam produzir um modo de atencéo
possibilitador de uma “cognicdo inventiva’ (Kastrup,
1999).

Pretende-se, aqui, tecer consideracfes que apon-
tam paraa gumas caracteristicas desse espaco, enfatizando
aquilo que nomeamos de “dindmica de conversactes
comunicativo-dia égica-interaciona”.
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M odos de atender, modosde ensinar,
modosdesubjetivar

Assim como Nossas crencas, convicges e estilos
de vida, também naossas indtituicdes estdo mudando an-
tes que possam se solidificar. Tudo, neste momento, esta
constantemente sendo desmontado, sem a perspectiva
de uma permanéncia. Inserida nesse panorama de trans-
formagdes inditucionais, a escola parece continuar sua
prética de medir resultados, domar o processo de apren-
der concebido como transmissdo de informagBes-conhe-
cimentos, manter sua caracteristica de ser marcada por
pontos de partida e pontos de chegada, respondendo a
uma certa ordem e a uma certa disciplina com vistas a
atingir determinados resultados.

Imersos num mundo cujas novas tecnologias da
informagdo sdo parte de um conjunto de forcas movido
pela |6gica da producdo e pelaldgica da velocidade so-
maos convocados constantemente a outros modos de sen-
tir, olhar, agir, pensar, prestar atencdo. Alguns autores
como Corea e Lewkowicz (2005), Crary (1999), | bafiez
(1996) estdo em acordo diante daafirmativade que vive-
mos na era dainformagdo, onde se produz uma“ subjeti-
vidademidi&ticaouinformaciond” (Corea& Lewkowicz).

Entendendo a comunicacdo como dispositivo de
producéo de subjetividade, Corea e Lewkowicz (2005)
analisam as transformacfes que se operaram no proces-
so de passagem de um periodo em que a comunicacdo
se caracterizavapor ser “codificada’ -congtituida por um
conjunto de regras e de significagdes compartilhadas e
por um sistema de proibigdes e restricOes - paraum peri-
odo em que se torna uma“ comunicagdo informaciona”.
Parece importante tentar compreender a transformacéo
produzidapor este movimento no processo de subjetivacéo
para, desde ai, poder pensar sobre a existéncia de uma
possivel diferenca de atuacdo da atencdo em atividades
especificas da aprendizagem escolar e outras atividades
cotidianas.

A escolatem sido, desde um longo periodo, uma
ingtituicdo pensada e fundada para formar os “homens
deamanh&@’, supondo aexisténciade umatemporalidade
pensada em etapas, dando sentido ao fazer educativo.
Experimentando um modo derelagdo transferencid esta-
bel ecido entre as diferentesingtituices por onde osindi-
viduos transitavam, a escola moderna, tanto quanto a
familia, o exército, afébrica e até mesmo os hospitais e
as prisdes, asseguravam as operacdes disciplinares ne-
cessarias paraaproducao do cidadao do futuro (Foucault,
1975/2001). A escola era, portanto, suporte da subjetivi-
dade dficial; e uma instauracdo de uma codificacéo ga
rantia-lhe afuncdo paradigmaticade umaingtituicdo dis-
ciplinar. O cidad&o que ea formava era um individuo
definido por suarelacdo com umalel fundada no princi-
pio revolucionério de igualdade: todos tinham os mes-



Psicologia & Sociedade; 20 (1): 53-61, 2008

mos direitos e deveres, ou sga, as proibicdes e permis-
sfes valiam igualmente para todos, independentemente
de seu lugar na sociedade. Este processo iaresultando na
producédo de uma “subjetividade estatal” (Corea &
Lewkowicz, 2005). Como €efeito dessa subjetividade, a
comunicacao, baseada nas operacfes do codigo
lingliistico compartilhado, tornava-se possivel pela via
da narrativa histérica divulgada na escola, por préticas,
discursos e manifestacBes patridticas escolares e extra-
escolares diversas, que garantiam a insercéo do sujeito
na histdria portando um passado estavel e sendo condu-
zido aum futuro previsivel.

Na medida em que a modernidade foi criando um
campo para o desenvolvimento daindustrializacéo e das
tecnologias dainformacéo, o lugar do Estado vem sendo
ocupado lentamente pelo capital e conduzindo a um es-
gotamento que vem resultando no esgotamento daquela
subjetividade sdlida. Destaforma, asingtituigdesdiscipli-
nares vém perdendo o solo de sustentacdo que as apdi-
am, bem como suaforgaconstituinte: o codigo linglistico
comum entre asinstitui¢des. Deflagra-se, assm, adesin-
tegracdo e o enfraguecimento dos discursos até entéo
vigentes, produzindo o enfraquecimento das instituicdes
responsaveis pelaconstituicéo dasidentidades, o quetem
resultado num rearranjo nas formas de subjetivagdo. O
modo de producao capitdista e tudo o que o caracteriza,
tal como, liberdade de mercado, liberdade deiir e vir, es-
vaziamento dasinstanciasresponsavels pelagarantiados
direitos (como o Estado), aceleracdo do ciclo de inova
cdo e melhoramento dos produtos, gestdao da
descentralizacdo da producdo, flexibilidade nos papéis
profissionais, entre outros, vém sendo apontados como
responsaveis por novos modos de ser e de sentir.

Os modos de disciplinar também tém passado a
viver uma crise: os meios de confinamento, as fabricas,
as escolas e as familias vém sofrendo uma transforma-
¢ao, na medida em que novas forcas, que ndo sfo estar
tais, anunciam-se.

O marketing é uma dessas novas forgas de con-
trolesocid, que, conformeassindaDedeuze (1972/1992),
caracteriza-se, nao mais pela necessidade do
confinamento, mas pelo controle continuo e ilimitado e
por comunicagdo instantanea. Se durante a modernidade
as estratégias de controle consistiam no
esquadrinhamento do tempo, do espaco e dos movimen-
tos, resultando na constituicdo de “corpos doceis”
(Foucault, 1975/2001), na contemporaneidade, a domi-
nacdo se daatravés do capital financeiro. Asinstituicies
tornam-se impotentes, pois seu propdsito deixa de ser o
comum, de forjar o cidaddo. Os governos competentes,
entdo, tratam de pensar nas reformulagtes que suposta-
mente S0 necessarias. Fala-se em reformar a escola, a
indUstria, os hospitais, a prisdo e até mesmo o exército e
as familias, pois j& sdo consideradas impotentes em sua

tarefade produzir regras, sentidoselugares de enunciacao.
A rigidez de outrora, a sistematicidade e afixidez foram
se convertendo em fluidez (do capital) e rapidez (dain-
formacao). A experiéncia de espaco e tempo também
sofreu uma transformacao radical: a légica do espaco
nao € mais alogicados lugares, mas dosfluxos; aldgica
do tempo ndo é umalégica da continuidade, mas da pon-
tualidade do instante. H& cada vez mais fluxos de infor-
macdo em tempo real. Podemos ir a todos os lugares
sem sair, efetivamente, do lugar. Assim, a palavra
instantanei dade sSignificaao mesmotempo reglizagdo ime-
diata, exaustdo e desaparecimento do interesse. A
provisoriedade, nestes novos tempoas, se torna regra; a
gestéo do presente, uma obrigatoriedade, e 0 movimento
continuo, uma exigéncia. A énfase, entdo, fica colocada
naadaptacéo.

Todos estes movimentos v&o culminando com a
destituicdo do lugar do cidaddo que, aos poucos, vai
sendo ocupado peloindividuo. O individuo deve ser con-
siderado “uma realidade fabricada por essa tecnologia
especificade poder que se chamaadisciplind’ (Foucault,
1975/2001, p. 161). Segundo Foucault, os processos de
individuaizacdo sdo a principal caracteristica das socie-
dades de controle, porque jando se tratamais de proibir
mas, ao contrario, de prescrever o comportamento que
cada individuo deve ter. No espaco escolar, a lista de
prescrigdes buscaauniformidade: desde aordenacéo dos
contetidos, do desempenho e dos alunos por idade e por
série, até a exigéncia de que todos devem ser atentas,
calmos e saber escutar. Aprender a fazer fila, ir ao ba
nheiro e beber agua durante o recreio é tao fundamental
guanto escrever nas linhas do caderno, saber atender
ordens, copiar do quadro e ser caprichoso.

Segundo Corea e Lewkowicz (2005, p. 43), as al-
teracOes mais recentes que se produziram afetam, fun-
damentalmente, a comunicacdo. Na era da informacao,
diz aautora, “acomunicacdo deixou de existir. N&o im-
portase é comunicacao verbal, midiéticaou midiatizada.
O que se esgotou € o paradigma mediante o qual pensa-
mos, durante quase um século, os fendmenos da signifi-
cacao e da producao de subjetividade’.

Se antes, para a autora, havia uma subjetividade
solidamente instituida, agora, esta subjetividade vem se
caracterizando por uma certainstabilidade e precarieda
de namedida em que as operactes e 0s mecanismos que
aconstituem deixam de produzir memaria, consciénciat,
e saber como outrora, para produzir atualidade, imagem
e opinido. Para Corea e Lewkowicz (2005, p. 72), “opi-
nido é uma palavra que ndo toca subjetivamente a nin-
guém, que ndo gera efeitos de coesdo”, por isto, uma
enunciacdo desta ordem tende a produzir dispersdo e
impossibilita a relacdo de comunicacdo entre os
interlocutores. Na sociedade informacional, a informa:
¢ao eliminaeanulaardacéo espaco-tempora dacomuni-
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cacdo. Nao ha mais interlocucdo, ha, sm, atroca de in-
formagdes que se limita a uma enunciagdo.

Para uma comunicacéo de sentido, segundo Corea
e Lewkowicz (2005, p. 44), é preciso que se estabele-
cam relagbes medi adas por um codigo compartilhado. “ A
mediacdo destas rel acbes significa que em uma comuni-
dade de fdantes todos os individuos remetem os mes-
mos signos aos mesmo referentes”.

Esta acéo vinhaassegurando e estabilizando o sen-
tido que setornava comum, através do qual secriavaum
sentimento de pertencimento. Para que isto se tornasse
possivel, faziam-se necessarias duas condi¢les. perma-
néncia e repeticdo. Ambas perfeitamente ilustraveis pelo
processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

O esguema de comunicacdo que atravessou varias
geragdes escolares permitia um vinculo cidaddo-estado,
auno-escola, que criavaum sentimento de pertencimento.
Através desse vinculo, que se constituia no campo dare-
lacdo escola-nagéo, a mensagem eracompreendida ao ser
remetida a um codigo comum. Ao se esgotarem 0s
referenciais coletivos que serviam de blssola a todos os
“cidadaos’, 0 codigo passou aser umaentidadeinexistente.

Nasociedadeinformaciona, ainformacdo eiminae
anulaareacao espaco-tempora da comunicacdo. Néo ha
maisinterlocucdo, hAsm atrocadeinformagdes. |sto ndo
implicaasuperioridade de um modo de existénciaem de-
trimento do outro, tampouco que devemos nos lamentar
pela perdado antigo. Implicasm, pensar que o modo de
comunicagdo antes existente precisa, nestes novos tem-
pos, ser repensado e produzido — ndo da mesma forma, é
claro - ja que ndo é mais uma prética cotidiana. Implica
também poder pensar que necessitamos revisar as con-
ceitos de atencdo que tém servido de lente paraobsarvar o
comportamento infantil nasescolas, equetém sido utiliza:
dos para diagnogticar transtornos de déficit de atencdo a
partir de postulados de uma etiologiabiol Ggica.

N&o s6 os referenciais que outrora fundamentavam
o fazer pedagdgico, nem s6 0s esquemas de comunicagdo
estd0 sendo descongtruidos, mas também o conceito de
aprender tem sido questionado. Paraelamente atodas es-
sas transformagdes, algumas concepgdes de aprendiza
gem foram se condtituindo. Uma delas parte do pressu-
posto que o sUjeito aprende a partir da transmissao/apre-
ensdo de informagdes-conhecimentos. A partir destalogi-
€a, acomunicacao passa aassumir o estatuto de informa
¢20. A elaestaligada uma concepcéo de que alinguagem
tem o papel de representar as coisas do mundo. No campo
escolar, tal crencase atualizanaconcepcao dequeaapren-
dizagem se da pela recognicao, ou sga, pelo reconheci-
mento de caminhos pré-determinados a serem repetidos.
Ao professor cabe emitir uma mensagem que chega a0
aluno e é por e gprendidata qua foi emitida, atribuindo
a0 resultado um caréter de maior significacdo, caracteri-
zando-se como um movimento homogéneo paratodos 0s
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alunos, cujo percurso vai de um ponto aoutro. O quefoge
a essas orientacfes € considerado dispersdo. Nesta pers-
pectiva, se 0 auno ndo aprende é porgque ndo consegue
ficar quieto, ndo presta atencéo e, se ndo compreende, €
porque fatalhe “maturidade’. Tais estigmas sdo confir-
mados, muitas vezes, por diferentes diagndsticos. proble-
mas de aprendizagem, TDA/H, problemas emocionais. A
partir destes rétulos, diversos s20 o0s destinos desses au-
nos, Situando-seentreareprovacdo, apromogao por “ com-
paix&o” eaevasio.

Com a comunicagdo assumindo um carater
informacional, ndo resta aos alunos outra coisaa ndo ser
decodificar, pois aaprendizagem ficaesvaziada de senti-
do. Em virtude desse esvaziamento, perde-se também o
interesse pelo outro e por participar da aprendizagem na
interlocucdo com o outro. Todos ficam situados em |u-
gares bem distintos: emissor da mensagem, de um lado;
receptor, de outro; professor transmitindo seu conheci-
mento numaordem crescente e verticdizada, deumlado;
alunos recebendo, de outro.

Do ponto de vista da aprendizagem, a comunica-
¢&o informacional a reduz ao reconhecimento, a repro-
ducdo de experiéncias jafeitas, arepeticdo do que jafoi
descoberto, enquanto sua caracteristica de
processualidade ndo pode ser mantida, poiso objetivo éa
chegada a um ponto, que se congtitui de conceitos fe-
chados e universadizantes. Fica, entdo, descartada a du-
vida, o conflito, a pergunta, a desconstrucéo conceitual,
bem como, a possibilidade de problematizacdo que, con-
forme agui compreendida, ndo equivale afazer pergun-
tasou tirar davidas, masauma“invencdo de problemas’
(Kastrup, 1999).

A outraconcepcao de gprendizagem segue 0 SUposto
daprocessudidade. Nestaperspectiva, alinguagem étoma
dacom sua dimensio de sentido e, citando Deleuze (1976/
2003, p. 21), “nunca se sabe como uma pessoa gprende;
meas, de qua quer formaque gprenda, € sempre por intermé-
dio de signos, perdendo tempo, e ndo pela assmilacéo de
contetidos objetivos’. A partir desse ponto de vista, 0 outro
tem um lugar sgnificativo, namedidaem que se estabelece
com deapossihilidade de umaconstrucao coletiva, susten-
tada pela acaitacéo e pela responsabilidade mitua. “Nunca
se gprende fazendo como aguém, mas fazendo com da-
guém”, escreve Ddleuze (1976/2003, p. 21). Sendo assm,
0 aprender passa a ser um movimento que produz
questionamentos, um movimento imprevisivel, deirrupcéo
de sentido que foge. Ja ndo basta uma comunicacado-
informacional, € preciso uma atuacao que possibilite espar
cos para préticas criativas, de repeito atodo pensamento e
de reconhecimento da prépria autoria.

Uma atuacdo preponderantemente informacional
revela uma concepcdo de que o ato de aprender se da
pelaviadatransmissao-recepcdo eval sustentando acons-
tituicdo deuma*“ subjetividade midiatica’, enquanto quea
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constituicdo de uma “ subjetividade pedagogica’ requer
umaexperiénciaintraeintersubjetiva

Diferentemente da “subjetividade midiatica’, uma
“subjetividade pedagdgica’ caracteriza-se, principal men-
te, pela capacidade do sujeito de operar sobre o saber, ou
sgja, estabelecer relacles de coesfo entre conhecimentos
digtintos; pela compreensdo do sentido das consignas da-
das; pela competéncia na lecto-escrita, que permite uma
producdo escrita coerente e argumentativa; € por umacer-
taadequacao a Situacdo escolar com arespectivacompre-
ensio e respeito as suas caracteriticas especificas. Tra
tarse de uma situacdo de aprendizagem paraaqua € ne-
cessariaa construcao de um espaco subjetivo que possibi-
lite tal acdo. A “subjetividade pedagégica’ pressupde um
modo de atuar perpassado por uma série de enunciados,
de préticas e de rituais e, porque néo dizer, um modo de
atender que ndo pode ser da ordem da dispersdo.

ApGs estudos e experiéncias psicopedagdgicas em
espaco clinico, j& se pode afirmar que o modo como um
sujeito gprende e, conseqlientemente, seu modo de estu-
dar e de estar atento na escola se condtitui a partir de uma
série de fatores, sendo que o modo de ensinar dos
endnantes — a familia e 0 meio sicio-educativo- assume
um papel fundamenta . Diante de umaconcepcdo deapren-
dizagem recognitiva, com a informacdo assumindo um
pape central, teremos um modo de atuacdo dagquele que
ensnae, conseqiientemente, também um correlativo modo
de aprender —transmissao-recepcéo - que poderia sugerir
um modo de atender. Quando um traba ho é mecanico, via
deregra, solicita-se umaatencdo focalizada N&o obstante,
0 modo de ensinar daquel e que adota uma postura susten-
tada pela concepcao processud, produziria um modo de
aprender, possivel mente de cardter maisinventivo, exigin-
do, por conseguinte, um outro modo de atender.

Em suma, tomando os dos tipos de subjetividade
aos quais Corea e Lewkowicz (2005) sereferem —aque
seproduz desdeuma* experiénciamidiatica’, eoutraque
se produz desde uma “ experiéncia pedagdgica’ - pode-se
encontrar relacdo de sentido entre eles e os modos de
atencdo do sujeito. No primeiro, frente a um sensdrio
absurdamente saturado por umaaval anche de dados, fica
identificadaaproducéo de umaatencado dispersa, abertaa
simultaneidade. A dispersdo (podemos incluir agui o es-
guecimento, freqlientemente apontado como uma preo-
cupacdo contemporanea) apresenta-se, neste caso, Como
um efeito de hiperestimulago sensbria, ndo havendo o
envolvimento do sujeito naexperiéncia, poisavel ocidade
dosestimul os obturaa possibilidade de um encontro con-
sigo, conspirando contra a possibilidade de producéo de
sentido e de experiénciadeinvencdo. A segunda, por sua
vez, pode ser pensada enquanto possibilidade de
interlocucdo, para o que serequisitaoutraformade aten-
¢a0: uma atencado ap mesmo tempo concentrada e aberta
para um encontro intrasubjetivo.

A partir destas consideracdes, torna-se compreen-
sivel avisihilidade de criancas com baixa capacidade de
concentracdo e com condutas que mostram uma grande
movimentacdo corpord, tendo em vista suas vivéncias
no entorno mididtico que multiplicam as vias de conexdo
com afluidez dainformacdo. Ao se degpararem com um
modo de ensinar que ndo as atende, mas apenas lhes
informa, as criangas encontram-se num espaco que re-
produz, em um grau diferenciado, os modos de experi-
mentar o mundo. Neste caso, faase da exigéncia de
uma atencéo focada, tipica do “ prestar atencdo” que, na
escola, junto com o “ficar quieto” transforma-se no prin-
cipa dever dosalunos. Ao referir-se aexpressao “ prestar
atencao”, Ferndndez (2001, p. 214) interroga-nos e nos
convoca a pensar sobre o uso do termo no meio escolar.

O que é que ‘se paga’ quando ‘se prestal atencdo?
Quem paga e por que deveria pagar alguma coisa? O
aluno estd em divida quando o professor pede ‘pay
(paguem) attention, please’ ? Quando o professor
ndo fala inglés, mas portugués, pede ‘ prestem aten-
¢d0’, que vem de prestar/render contas a outro’...
Quem paga, 0 que paga e a quem paga?

A convocacdo para que os alunos “prestem aten-
¢a0", normamente, vem acompanhada de um “olhem
paracd’. Olhar, entéo é sinal de atencdo, e esse olhar tem
enderecamento certo: para a professora e para o quadro-
negro. A pergunta“Qual o espaco deinvencéo queainda
resta paraaunos e para professores?’ ficareverberando.

De outro lado, ao entendermos as préticas pedag6-
gicas como uma “experiéncia escolar diadgica’, sere-
mos conduzidos alevantar a hipétese de que estas préti-
cas exigem doses de atencao di stintas daquelaque amai-
oriadas criancas e adol escentes experimentam hoje. Tais
préticas 8o capazesde produzir concentragao, viabilizando
0 encontro consigo e umaexperiénciadeinvencéo. Tere-
mMos, N&o mais a dispersao, mas uma atencao consciente.

O termo “experiéncia escolar dialégica’ faz refe-
réncia a préticas de interlocucéo onde duas pessoas se
abeiram da mesma redlidade com o intuito de se acerca-
rem o mais possivel de um sentido compartilhado. O
did ogo sempre envolveum dosinterl ocutorestanto quan-
to o outro. Cadainterlocutor falacom o outro, e ndo para
ele. Num didlogo estdo implicadas agdes como concor-
dar, responder, perguntar, discordar, prestar atencéo, res-
peitar o outro em sua diferenca.

O que se nos apresentam, entdo, sdo experiéncias
digtintas: uma, requer rapidez na captura dainformagao;
outra pede tempo de experimentacdo, duracdo, perma-
néncia; parauma, o objeto é ainformacdo; paraoutra, é
a aprendizagem; uma atua desde a fragmentacdo e a sa-
turacdo; outra atua desde a observacdo, escuta, recebi-
mento, significacdo e atribuicao de sentido a mensagem;
uma experimenta apenas o instante; outra segue 0 Curso
de um tempo constituido por presente, passado e futuro;
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uma produz tédio porque vive de estimulo em estimulo,
sem chance de significar; outra produz invencdo, cria
¢ao, novidade; umaexige que seatendas multaneamente
avarias situacles; outra requer concentracao.

As questes que se colocam a partir de agora sao:
Como, entéo, sera possivel aprender um modo de aten-
¢a0 inventiva? Sera a escola um campo de possibilida
des? Que experiéncias ela deve proporcionar aos alunos
cuja subjetividade se congtituiu a partir das experiéncias
cotidianas de hiperestimulagdo?

Delineando osmodos de atencéo
e as interagdes escolares

Se uma subjetividade se condtitui a partir do modo
deexperimentar as eao mundo, entéo podemos entendé-
lacomo uma construcdo feitaa partir de um conjunto de
operagdes. Que operacdes podem ser feitas no espaco
escolar paraqueacapacidade atentivadosa unossetrans-
forme em algo diferente do modo como recebem uma
informacao? Em outras palavras. que quaidade de expe-
riéncia escolar produz um modo de atender capaz de
novasinvencoes?

Doissemestres de observacdes detalhadas em duas
turmas de primeira série do ensino fundamentd - cuja
escolhanéo obedeceu ao critério ensino publico/privado,
mas levou em consideracdo, de um lado, o interesse da
direcdo sobre o tema e, de outro, um conhecimento pré-
vio da atuacdo pedagdgica da professora - permitiram
refletir sobre diferentes formas de atender, em sda de
aula, e seus efeitos no processo de aprendizagem. O ca
minho metodol6gico adotado tem raizes nas pesquisas
de carédter quditativo, com uma abordagem etnografica
que permitiu estudar aspectos da ordem social desse
microcosmos. Para esta pesquisa interessavam, eSpeci-
ficamente, as relagdes escolares e os significados que
emergem através das falas e agdes coletivas. Parafacili-
tar a tarefa de observacBes, foram utilizadas notas de
campo, audio-gravaces, registros e entrevistas abertas.
Foram feitas vérias leituras dos registros disponiveis e
passou-se a analisa-los cuidadosamente para “ver o que
estavase passando” nasadladeaula. A andlise do materia
sugeriu aindicacéo de um sinalizador - o breakdown —
para o estudo de momentos de ruptura da atencdo. A
utilizacdo do termo breakdown inspira-seem Varela (2003)
e, neste estudo, define-se como “ efeitos que se expres-
sam na acdo dos sujeitos frente a momentos de ruptura
do foco atencional”. Os dois subtipos foram assim ca
racterizados. (a) breakdown que resulta em momentos
de problematizacéo e (b) breakdown que resultaem mo-
mentos divergentes a problematizaczo.

O primeiro, caracteriza-se por colapsos que arti-
culam diversas situacfes soci o-cognitivas experienciadas
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pelos sujeitos, em sda de aula, e que sdo responsavels
pelo“ladoauténomoecriativodacognican” (Varela, 2003);
s80 considerados os momentos de atencéo inventiva. Ja
0 segundo, mostra-se naformade col apsos que, ao emer-
girem das diversas situaces sbcio-cognitivas
experienciadas pelos sujeitos, ndo sao acolhidos e pro-
movem um retorno ao foco atencional, obstaculizando a
cogni¢doinventiva.

Conforme a proposta deste artigo, vamos apenas
ddinear algumas caracteristicas do espaco escolar que
possibilitou uma experiéncia de problematizacdo. Tendo
em vigta a fregiiéncia de préticas de aprendizagem com
exclusividade recognitiva e a diversidade de estudos que
as abordam, elas ndo serdo referidas neste momento. To-
davia, é importante e necessrio assinadar que nos proto-
colos selecionados por revelarem “ breakdowns que resul -
taram em momentos divergentes a problematizacao”, viu-
se que, quando a professoraintervinha sem cessar exigin-
do “respostas certas’ as suas perguntas — caracteristica
de um modo de comunicacéo informacional -, os
breakdowns, quando se mostravam, ndo eram acol hidos,
revelando que afocalizacdo no reconhecimento do objeto
da aprendizagem empobrecia 0 processo. Nestes casos,
erafreglienteo surgimento dapergunta: “ Néo estavas pres-
tando atencdo?’, insinuando umafaltadeatencdo dacrian-
¢a, quando afatade atencdo parecia ser da professoraem
relacéo ao acontecimento - surgimento do inesperado - e
a0 reconhecimento dos alunos como sujeitos pensantes e
afetdvels. Havia um aprisionamento da professorano seu
proprio ponto de vista, 0 que denotavaumafixaggo de sua
atencdo em um ponto particular queresultavananegligén-
ciade outros e impossibilitava a escuta daquilo que sere-
velavadepois do breakdown. Ao fechar aescuta, aprofes-
sora fechavarse, também, para a possibilidade de pensar
sobre 0 pensamento das criangas, para o encontro da sua
subjetividade com a subjetividade do auno, parao encon-
tro com aautoria; eladesatendiaaos alunos. Seu modo de
atender focdizado, volunt&rio e seletivo mostrou-se um
s&io obstéculo &s descobertas.

Existe a possibilidade de estabelecer uma relagéo
entre 0 modo de atender dessa professora e seu modo de
ensinar. Ficou evidente, para o observador, uma atuacéo
marcada por uma compreensao e por uma postura dian-
te do processo ensino-aprendizagem: cabe a professora
0 papel de transmissora da mensagem e ao auno o de
receptor. E papel do receptor, num primeiro momento,
“gravar” 0 que ouviu e viu e, noutro, “reproduzir o que
gravou”. Numaaprendizagem deta ordem estaenvolvi-
daumaatencao voluntariaefocalizada, produzindo espa-
CO para a constituicdo de um modo de subjetivacéo
informaciond . A faltade aberturaparao inesperado, nes-
ta dindmica, acaba resultando na constatagéo de proble-
mas na aprendizagem que, na maioria das vezes, esta
referida afalta de atencao.
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Retomando nosso objetivo de apresentar umacena
escolar que caracterizasse um momento de acolhimento
do breakdown, o protocolo a seguir foi selecionado. A
professora apresentou as criangas um desenho de um
muro construido com tijolos, sobre o qual se podia ver
dez maos, e fez a seguinte proposta: “Vamos imaginar
gue tem umas criancas escondidas atras desse muro.
Olhem as méozinhas delas agqui. Eu quero saber quantas
criancas estdo escondidas. Mas, olhem s0, isto néo é
suficiente. Eu quero saber como vaocés pensaram pra
descobrir isto”.

Depois de certificar-se de que as criangas haviam
chegado a um consenso, a professora propds que cada
grupo revelasse como fizeratal descoberta. Foi nisso que
ela se concentrou, e a andise das transcrigoes das faas
nos permitiu observar que naguele espaco de didogo se
passou algo que parece ter sido umaexperiénciaquefor-
caapensar: marca da problematizacao.

Ao ouvir aafirmacdo dos colegasde que haviacin-
Co criangas atras do muro e o relato de que sua desco-
berta fora feita contando as méos de dois em dois, 0
aluno L. comentou: “Uma pessoa pode ta se segurando
0 com uma mao” ... Estava lancado um problema...

A problematizacéo n&o fora apenas um mero movi-
mento do menino. Algo no desenho (objeto) o forgou a
problematizar. Num primeiro momento, L. deixou-se afe-
tar pelo desenho e pelo que el e pdde representar. Olhou-o,
escutou os colegas, mas ndo compartilhou suas idéas.
Permaneceu sozinho, durante um bom tempo, observan-
do sua folha para, SO depois, integrar-se ao grupo. No
momento seguinte, quando da apresentacdo de um grupo,
L. olhou atentamente para os colegas e para a folha que
estava sendo apresentada a distancia. Possivelmente seu
pensamento estava sendo forgado a procurar o sentido do
gue se mostrava entre o desenho e afdados colegas. Ao
fazer essa procura, L. inventou um novo problema

Embora houvesse vérios indicios apontando para o
fato de que se poderia reconhecer cinco pessoas repre-
sentadas no desenho, L. afastou-se desse esguema
recognitivo. Parece que ndo foi a presenca de um objeto
desconhecido, tampouco aidentidade do objeto que o for-
COU a pensar, mas um sentido que escapou ao reconhec-
mento e que sd seviabilizou porgue 0 menino ndo manteve
o foco de sua aten¢do no familiar (cinco pessoas). Ele
suspendeu 0 processo recognitivo e, ao fazé-lo, definiu
uma nova direcdo para sua atencao que Se encontrou com
ago novo, de ordem pré-reflexiva. Ao verbaizar seu en-
contro, L. deu a professora chance de torné-lo objeto de
reflexdo de todos. Ao deixar-se tocar pela novidade pro-
posta por seu auno, a professora criou um espaco para
compartilhar aexperiénciadeaprendizagem. Elaacolheua
faade L. e posshilitou que todos pudessem seguir pen-
sando junto com 0 menino, acionando, Ndo o a possibili-
dade criadora das criangas, como a sua propria. Ela, en-

t30, improvisou um muro-cartolina e criou uma cena que
dramatizou com seus atores mirins. Na dramatizacéo, to-
das as hiptteses foram testadas atrés do muro-cartoling,
no qua as criangas iam paosicionando-se duas aduas. Ini-
ciamente, apropostadeL . foraregjeitadapelamaioria, mas
a professora insistiu em fazer pensar sobre o pensado.
Algumascriancasargumentaram que ndo se poderiaaceita
la porque na encenacéo havia diferengas de tamanho, de
cor e de posicionamento das maos - 0 que ndo se verifica
vano desenho -, mostrando seu apego no reconhecimen-
to das caracterigticas fisicas do objeto.

E importante assinalar o que se passou antes do
breakdown. A consigna “eu quero saber como vocés
pensaram” criou um espaco para muitas possibilidades,
onde a aprendizagem é o resultado da experiéncia de
cada um narelacdo com o conhecimento, consigo mes-
ma e com os outros. N&o se tratava apenas de “ desco-
brir” o que estava representado (“isso néo € o suficien-
te”), mas de saber, antes de tudo, o que cada um pen-
sou. Percebeu-se que a professora interveio a partir de
uma proposta de experiéncia de autoria de pensamento.
A solugdo do problema era parte importante do proces-
S0, mas hdo a principal.

O espaco que se criou natentativa de possibilitar o
encontro de uns com os outros, onde cada um tivesse a
possibilidade de mostrar-se pensando, permitiu acolher o
inesperado e, ainda, humorizar, ou sga, brincar com o que
aconteceu, acionando a capacidade criadora de todos.

Pelo encontro com estas especificidades naandlise
desse protocol o, delineou-se, entdo, o que foi denomina-
do “dinémica de conversagBes comunicativo-dial ogica’.
Neste modo de atuar, a atencéo € compartilhada e a co-
municacdo adquire sentido a partir da coordenagéo de
pontos de vista, devendo possibilitar situacdes paraain-
vengdo. A instalagdo de uma dindmica comunicativo-
dia égicarinteraciond implicanaval orizacéo do pensamen-
to, uma postura corporal que sugere acolhimento e
pertencimento, aceitacdo do outro como legitimo nare-
lacdo e avivénciade experiéncias regidas pelo principio
da co-operacdo e da reciprocidade.

Observou-se, a partir do registro das comunica-
¢des, que nenhuma proposi¢cao foi rejeitadapelaprofes-
sora, todas elas foram validadas e todos seguiram pen-
sando juntos. Houve umaintegracdo dialdgica que sb é
possivel pelaviado respeito ao ponto de vistado outro,
de forma que o conhecimento é construido a partir da
diversidade, sem o objetivo de homogeneizar. Parecia
muito dificil para as criangas pensarem outra possibili-
dade que ndo aguela cuja resposta ela encontraram e
confirmaram. A professora, aberta ao breakdown, da
Ihe passagem, pois podia manter sua aten¢do concen-
trada e aberta, 0 que viabilizou a experiéncia de troca
vivida por todo o grupo.
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ConsideragOesfinais

As experiéncias de préticas pedagdgicas sustenta
daspor umaconcepcéo de aprendizagem processud , que,
fundamentalmente, deve estar apoiada na comunicacdo
dialégica(Sordi, 1999), tém grandeschancesde construir
uma capacidade de atencdo distinta daguela necessaria
para o ato de receber informacao e da qua boa parte dos
alunos carece. A capacidade atentiva, tanto quanto a ca-
pacidade de brincar se aprendem; porém ninguém pode
ensin&las. |sto reveste afuncéo de quem ensinade uma
importancia singular, ja que ndo existem contelidos,
tampouco métodos que possi bilitem estas aprendi zagens.
Elas somente s0 possiveis narelagdo com um outro que
acredita na capacidade pensante do sujeito, sgja crianca,
jovem ou adulto. Uma relacéo de tal ordem né&o pode
ficar engessada num modo de comunicacéo-
informacional, pois a uma fixacdo na informacao
corresponde uma capacidade de produzir o mesmo, de
reproduzir e, paraisto, € demandada umaatencéo focali-
zada que descarta a capacidade de problematizar, de in-
ventar; conseqiientemente, ela ndo supde um outro
pensante na relacdo. Uma relacéo da ordem da
dialogicidade esta aberta para a aceitacéo do outro como
legitimo narelacdo e, portanto, compartilha a diversida-
de. Numa cena escolar cotidiana na qua o didogo esta
presente, é possivel construir um caminho paratratar do
sentido como invencao do processo de aprender, em que
cognicao se mistura a experiéncia dos cuidados de s.

Se desde uma perspectiva de préticas pedaggicas
apoiadas apenas na transmissdo de informagdo pode-se
pensar nacongtitui¢do de um determinado modo de aten-
der; de outro lado, préticas congtitutivas de uma subjeti-
vidade pedagdgicas como, por exemplo, uma " experién-
cia escolar diadgica interacional” pode-se afirmar que
tais préticas exigem doses de atencdo distintas dagquela
que a maioria das criancas e adolescentes experimenta
hoje. Para que sga possivel um enfrentamento com os
contextos e préticas davidadiaria, € necessario o cultivo
das duas possibilidades de atencédo — a recognitiva e a
inventive? -, mas somenteaultimaé capaz potencializar a
aprendizagem.

Numa sala de aula onde se revela a capacidade de
mediar a aprendizagem de um modo de atencéo aberto a
invenc@o pode-se experimentar o acolhimento do
breakdown, umacomunicacdo dialégiainteracional, mo-
mentos estéticos e de producdo de sentido para o que se
diz efaz, préticas coletivas de pensar sobre o pensamen-
to e um trabalho permanente de construcdo-reconstru-
¢&0. Tais experiéncias, ao setornarem freqlentes nasala
de aula, podem possibilitar o exercicio de uma certa
hegemonia da consciéncia sobre os apelos sensdrios.
Teriamos, neste caso, ndo Mais a dispersao que € carac-
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teristica do modo de atender midiético - pois exige do
sujeito umamudanca constante do foco -, mas umaaten-
¢ao consciente, marcada pelo continuum esperar-esti-
car, fixar-romper, atender-desatender.

Notas

1. Otermo consciénciaesta sendo usado parafazer referénciaaum
sentimento de relagdo que une a pessoa que experiencia e 0
objeto experienciado.

2. Para um aprofundamento dos conceitos, sugere-se aleiturade
Kastrup (1999).
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