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=RESUIFO)

A presente dissertagdoc parte de um problema constatado na
reazlidade escolar: a deficiéncia da pratica do professor no processo
de construcdo do conhecimentc em sala de aula. Faremos uma abordagem
do problema na sua gleobalidade.

Demonstramnos a necessidade de uma fundamentagi3io epistemoldégica &
metodelégica para o trabalbho com o conhecimento na 8scbla gue se quer
transformadora. Buscamos, na teoria dizgleética do conhecimento, a
fundamentag o epistemalégica gersl para o processo  de construgo do

conhecimento em eala de aula. Fercebemos a mecessidade de um método de

conhecimento. Encontramos no método dialético esse instrumental
tedrico-metodoldgico, procurando, entHa, conpreender a  estrutura
hasica desse metodo. Examinamoz, por fim, &8 ecpecificidade da

construgdino do conhecimento na situag3o pedsgdgics escelar através da
aprovimagio com o conhecimento cientifico e o ciclo ghnosinlogico,.

Feito este percuwrso pela teoria dialética do conhecimento,
retomamos @ campo pedagdgica, & partir de una concepg3o dialeética de
educag&c, nos detenda no ezpago da sala de aula para melhor
compreendg-lo, em sua ecspecificidade. Em fungdo da presenga na pratica
escalar & do nessivel obsticulo gue poade significar para ums  nova
concepgic metodoldégica, fazemos & critica & metodologia tradicional -—e
escolanovista—~, 0 gque provoca a necessidade de se apontar perspectivas
He superagdo para a construgdc do conhecimento. Desenvolwvemtbs uma
cancepgdo da  metodologia dialética de conhecimento em sala de aula,
que & constituida por  trés grandes dimensfes, a saber: mobilizagdo
para o corhecimento, consitreugle do conhecimento e elaboragio e
expuasicadn da eintese do conhecimento.

) processy de conhecimento em sala de aula pode ze =ervir de um
conrjunto  de categqurias tedrico-metodoldgioas de construglo oo
conhecimento: significagdic, praxis, problematizagio, continuidade-—
ruptuwre, criticidade, historicidade & totalidade.

Eoncliuimos, +azendo algumas reflexbBes zobre a quest3oc da
organizagdo do curriculo & analisando o problema do tempo para se
realizar uma propogsta significativa e participativa. Abordamos ainds a
neceseidade de se trabalhar, no precesso de formagiio do professor, O
referencial tedrico-metodolagico de construgio de conhecimento.
Apontamos algumas zlteraglies gque precicam sz feitas nas condiglies de

nrpdugdc do conhecimento.
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INMNTRODULIGCHALC)

Qual ¢ paradigma de organizaglo pratica e simbdlica da escola
bracsileira hoje: reproduglc cu transformagdo? Apesar de parecer obvia,
nem sempre a resposta tem & clarera da necessidade de transformaglo.
FPara muitas familisas, escolasz e educadores o que ze espera da escolsa &
gue ela possa simplesmente promover & ascensdio sacial doe alunos, ou
sejs, n¥c =@ coloca & necessidade da transfnrmaq&c da escola g 0 seu
comprometimento com a transformaglo da zociedade; & prectupag o e
concentra em se ‘“garantir o lugar" na estrutwa social  dada.
Evidentemente, esta & uma promessa que a escola n¥o pode melis cumpriv,
alids, nunca pode, mas antes, em fungfBo do circuito tautcldgico que
nela ccarria —-a tclasse dominante passava por ela para ser classe
dominante-, dava esta ilus3o. Nos dias atusis, os aluncs, mailse cedo ou
mais tarde, acabam descobrindo o engodo a gque foram submetidos e n¥Ho
conseguem mais encontrar motivos para a  permanéncia nae escola, =6
ficando =cb press3o da familia, associads & pressio cotidiana dogs
crofessores.

0 problema gque iremos abordar ha presente dicssertagdo & relativo
ap pracesso  de apropriagdc, de construg3o do conhecimento em =xla de
aula. A abordsgem deste processc deve comegar por  uma analise da
realidade, pois, a partir dai ¢ que =se recupera o8 csentido do
conhecimento como ingitrumento de transformagiec, & nocssc ver, unico
parsdigma capar de poder mobilizar as novas geragbes. O 2 carster

revolucienaric, coritico-transformador, da epistemologia dialética

remete a4 nece=ssidade de Yconsiderar as reais condigbe= de vida g de




evolugMo”'; se vai se atuar na realidade e n¥oc no mundo das ideias, h&
gue =& olha-la bem.
"Izto significa gue n¥o se parte dagquilo gue o= homens dizem,
imaginam & pensam, nem daguilo gue sXo nas palavras, 0o
pensamento, na  imaginagdio @ na representaglic de outrem para
chegar aps homens @m Carne & Ossoj parte-se dos homens, da sua
atividade real".=
Com o objetive, ent¥a, de contextualizar o problema que iremos
tratar no conjunte da realidade da educagdc escolar, faremos,

inicialmente, um rapido perfil das condiglies da escola bracsileira de

1@ e 28 grau, no atual momento histdrico.

1-0 Contextp Escolar e Sdcjo-Educacional do Problema™

A problematica gque envolve a escola e muitto grande, uma ver gue,
como sabemos, & educagio € uma das mais complexas tarefas humanas.
Quando analisamcs & situagdo da educsgdo escolar, nos deparamos Com
uma infinidade de problemas, que, numa vis¥e de conjunto, remetem =a
pela mencs quatro grandes niveis de abrangéncia, a saber: estrutura
=acial, estrutura do sistema de ensino, estrutwa da escala e
pstrutura pedagdgica. Em fungao da tematics da diesertagio,
evidentemente, nos interessam mais oz problemas relacionados  ac
processo de conhecimento em cala de  aula, especialmente no gue diz
respeito ac contetdo e & metodologia. Seria de estranhar que nesta
investigaglp tenhamos que levar em conta problemas de cutros niveis?
Sim, se tivermos uma concepGio tradicional, fragmentada, ing@nua da
educagio, pois nessa visdo conteldo ¢ conteuwdo e nXo tem a ver com
eztrutura da =ociedade, por exemplo. 5e, por outro lado, tivermes uma
concepc¥o critica, eszas relagles ndo =6 nlo %o estranhas, comoc =30
gsperadas, uma vez que o trabalho com o conhecimento em sala de aula e
um rnivel de totalidade, compreendido em totalidades maiores (mais

compleras e mais abrangentes), o gue significa dizer gue existem

0. SUCHODBLSKY, Teoria Marxists da Lducagde, v. 1. p. 62,
2.K. MARY e F. ENGELS, A Ideclogia Mesd, v, 1, v. b,
3.Por problesa, estames entendende aqui a "secersidade que se inpde objetivamente o & assunida subjelivaneate®, tf, D,

SAVIARI, fducag¥n: do seaso comuw & owscilpeia filesdfica, p. 25,
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influencias reciprocas” {com pesos especificos diferenciados). E
importante notar que os problemas de ambitoc maior, efetivamente
interferem na sala de aula; basta lembrar, para iluﬁtraqan,'o que
significa de dificuldade para um professor uma claszse super—-1otads,
gue & decorréncia de ume Politica Educacional {ou da auseéncia de

Uma. .. ).

1-A Problematica da Educag3o Escolar

A - sequir apontamos alguns problemas gue, mais opu  menos
diretamente, interferem no processce de conhecimentoc em sala de aula:

1.1.0uanto & EFetrutura Social

Vivemos numa. soctedade de classes bazeada na exploragio,
marginalizagso, autoritarismo e alienagd¥p. Os wvalores da classe
dominante —individuali=mo, consumi smo, dominagdo, manipul aglo,
preconceito, competiglo, comodismo~* s%o desumanizantes. 0= meios de
comunicag®c sorial estlio a servigo do grande capital e da ideologia
dominante, reforgando e reproduzindo simbolicamente o esguema de
explaragldio, articuladoc & paszividade das massas populares.

A situagdoc familiar ¢ preccupante: faliam condigles minimaz de
emprego, cSalario, habitagXo, =sadde, educagdo, lazer, etc.; observa-se
a desagregsagio, a convivéncia gqualitativamente insuficiente e 2
desorientagdo. A educag®o & vistx como investimento, como forma de
ascensdo social; had & cobranga de resultados dos filhos através das
notas; a familia fica distante da vida da escela, ndic participando nem
onde exiastem espagos concretos, como, por exemplo, os Conselhos de
Escola. E grande a resisténcia &s propostas inpvadoras, faltando o
apeic a projetos alternatives. De um modc geral, percebe-se uma grande

transferéncia de responsabilidades para a escola.

4.%4 propriedade privada torvou-aor tho estipidos ¢ parciais gue uw objelo s & zesso quande o temos, quando existe para
25 <ovo capital o gquande por wés & diretawente pesselde, comide, hebide, traesportade »a corpe, habitade, etc., suva
palarri, quande ¢ wtilizade. Assim, todos os sentides fisices e iutelecteais foraw sebstituides pela sinples alienagho
de tedos os sevtides, pelo sentide do ter®, {Kar) Narx, Namuscrites Ccomdmices—Filesdfices, p. 197)
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1.2.0uanto & Estrutura do Sictema de Ensinog

Falta a definigdo de uma Politica Educacional séria, ampla e
conprometida com os reais interesses das classes populares. Isto
reﬁercute nas escolas da seqguinte maneira: falta de verbas, mé
utilizagdio dos recﬂrﬁng,a remuneragio indigna para os profissionais da
educagdo; falta de e=zcolas, falta de vagas (na pratica, proibiglio asc
estudol), clagsses super-—lotadas falta de instalaglies (bibliotecas,
laboratérios, centros esportivoz), materiaie e eguipamentos; evasdo
ina verdade expulsdic), repeténcia, etc. A= escolaz n¥o tém autonomia
econtmica, dependendo dos recurcsos do Estado ouw da clientelay em se
tratando da rede privada de ensing, tem-se ainda a fregidente
mercantilizagdo da educagfo. & burocracia €  parte integrante desta
estrutura. As wvezes, olhando-ze o =sistema de ensino, tem-se a
impresseio que ''nada muda em educagdo'.

i.3.8uante & Estruturas da Escola

A escola, como parte do sistema gue vivemos, também & desumana,
apesar de socialmente haver a tentativa de me projetar uma aparéncia
contraria. & linha de produgl3co j& chegow, ha tempos, na escola.
Pratica & o gue ndo falta: todg dia centenas de milhares de
professores est3c atuwando nas salas de aula; o importante & produzirs
fazer planejamento, dar aula, dar aula, dar suita aula para cumprir os
programas, preencher o dizvrics, dar provas, produzir notas, fazer
reunifies, atender pais, dar trabalho=z,; fazer festa junina, semanha do
folclore, olimpladas esportivas, feira de cieéncias, olimpliadas de
matematica, concurso de redesg®o, centro de interesse, visita agui e
w11, etc. Como noc csistema social, n¥%o se pode parar, (Mo se pode
pensar. Esta ¢ uma realidade gerxl, que perpassa, certamente com
diferentes peculiaridades, tanto a escola piblica como a particular.

Constatamoz a falta de definiglo da fungldo social da escola, a

falta de um projeto politico-pedsgégico {dizer a gue veio, para gue

3.Mo sistesa de ensinc pdblice, de creda cem cruzeiros aplicados na educagdo, apenas cinquenta e dois chegas & sala de
sula, havendo us gasto excessivo com a edquine administrativa, Isto cem contar os casos de corrupglo.
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tipo de homem e sociedade pretende colaborar, qual linha pedagégica,
etc.}. HMa um isolamento da escola com relag3o & comunidade e &ao0s
movimentos sociale. Hwocracia, legalismo, servilismo para com  as
exigéncias cficitaiz; fragmentagdo do trabalho; relagles autnritéfias;
falta de participaglo e transparéncia na gestdo da escola. Incoereéncia
entre ¢ discurso e a p;ética; ingreia, medo do nove, comodismo. Falta
o espago constante de reflexfco sobre a pratica e de formago
permanente dos educadores (ex: reuni®o pedagogica c=emanal). Falta a
integrag¥o entre os diferentes cursce; geralmente dentro da mesma
escola, exisztem wvarias ‘eseolinbas . & rotatividade da equipe
educativa ~professores, coordenadores, diregdo, etc.- €& um s=ério
problema, pois n%c ha continuidade dos trabalhos iniciados. A falta
constante dos professores ¢ um fator de desorganizag3c do  ensino,
aftetando principalmente as escolas publicas.

1.4.Quantg & Situaglo do Professor

Conztata—-se a falta condigles dignas de trabalho para o educadors:
pescsima  remuneragsc, necessidade de sobrecarregar a Jjornada de
trabalhog,® falta de tempo para estudo, para preparagio, para
reciclagem, falta de materiais, ete. 0 professor & submetido a uma
formacio deficitdriay repete -dezesperadamente- na sala de aula
aguelas vivéencias que teve nos hancos escolares ou na faculdade. Tem
diticuldade em articular teoria e pr&tice: s teoria de que dicpbe, de
modo geral, & abstrata, desvinculada da pratica e, por zua wvez, &
abordagem que far da pratica & superficial, imedizatista, n¥o—~writica.
Falta clareza e definiqio guanto & uma concepg®o e postura educacional
{fundamentos, principics, fins da educagic). HE& uma verdadeira falta
de conesciencia do professcr, fazendo aguilo que far acreditando ser o
melhor, sem coolocar, no entantc, em quest®o sua pratica. Percebe-ce

inseguranga, receio de mudar medo do MoOvVGo, resisteéncia,

.4 Droanizagdo Mundial da Satde recosenda o professor trabalhar 20 horas sesanais, S¥c comuns hoje jornadas de 40 2 60
horas. ..
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autoritarismo, narcisismo. Sofre press¥o da direglo, da delegacia de
ensinc, des colegas, das exigéncias do vestibular, dos pais.

1.9.80uantc a Situagdp do Aluno

Qs alunos, evidentemente, também participam dos problemas da
educagdo esgcolar, =sendo, muitas vezes, as suas maiorez vitimas.
Dificilmente um problema nos € coloeado de forma direta, elaborada
peles alunos, mas 830 muitas as manifestagles de que as cpisas ndo vio
bem. Por suas praticas, sinalizam, “ﬁrufetizam”; temos que decodificar
a mensagem. bGtuando a escola ¢ muito repressiva, muitos sinais  s#Eo
sufomadba e as vezes =e vive com a ilus3o de gue n¥e hd problemas.
Normalmente, a experigncia da crianga & do adolescente & a de um ndlo-
poder gquase que abscolute com relag3o ao poder dos pais, do professor,
do pelicial, dos adultoz em geral. Iste pode levar & descrenga nx
poegibilidade de mudanga e, portanto, aoc desiénimo e ac ndo engajamento
nas atividades e movimentos socciais de transformagdo. De qualquer
forma, normalmente a escola representa uma obrigsegido, o gue dificulta
uma interagi3o significativa; parece gue os aslunos apenas "concedem®
que a escola tenha uma proposta, mas esta ndo os atinge, cu atinge
muito pouco. Foderiamos tentar wverificar isto através da andlise da
vicsdo de homemn & de =sotiedade com que saem o aluncs das séries
concluintes {"produto final”).

Dentro da socciedade de consums, o aluncs estiio cada ver maic
acostumados a né&o farer, a ter tudo pronto, desde o brinquedo até a
"cola" ‘& reprodugio do trabalhe ou a fotocdtpia do caderno: comprar o
trabalhe, o pensamento do ocutro). Estdc marcados pelo comodismo,
passividade, apatia; eXo espectadores {(esperando sempre de alguém):
Percebe—=e omiscdo, desinteresee, dispers®o, falta de organizagdo; s3o
levados pelas ondas de consumo {i6-i8 da Coca~Cola, walk-man, ténpics
Nike, etc.). Infantis, guerem farer o gue guiserem, gquandc guizerem:
recl amam de tudo. Mar: testam—se pela indisciplina, ironia,
afrontamento, quebra de material escolar, sujeira na classe, conversa
paralela, bilhetinhos, irresponsabilidade. Ha wmuita occorréncia de

&




faltas, atrasos, desisteéncia, reprovagdo. Muitos, em fungdoc da
situagio sdcioc-ecentdmica familiar, n8o té@m incentivo e nem condigBes
minimas de estudo fora da escola. Refletem o preconceitos socigis
através de gozagio, desrespeito, malicia, esnobismo, indiferenga,
pouco caso, agressividade, racismo, discriminag¥o. Apresentam posturas
de competig¥o, individualismp, utilitarismo {com colegas, professores
e funcionadrios). A preocupagdo excessiva com neta € uma marca
constante. 0 consumo de drogas no meio escolar & 2 cada ve:r mails
assustador. Chegam & ocorrer mtitos casos de suicidioc de alunos,
criangas e adolescentes.,

i.8.8uantc & Estrutirs Pedagdgica em Beral

alPlanejamento — prislic aoc "dogma”: cumprir o programa. Rigide:z,
falta de flewibilidade. Planejamente feitoc sem conhecimento da
realidade a ser trabalhada. Falta de participagio dos alunos.

b)bietivo ~ falta de clareza, tanto para o educando, quanto para
c educador.

clAvaliac¥o ~ autoritarismo: use da nota como instrumento de
coergi3o & contrale dos alunos; super-valorizagiio da nota; aluno acaba
58 s mobilizrandc em +ungdcoc da notay avaliagl8o de cunho decorativo e
néic reflexivae {0 aluno aeve apenas "devolver' aguilo gue o professor
"deu" em =ala de aulal; avaliaglc classificatdria & ndo diagnéstica
ipercebe-=e o problema e ndo s toma decisdc alguma visando sus
superagdod .

dlRel agio Professor—-alunc — falta de comunicag¥o (no verdadeiro
sentido); falta de respeitos "orofecias auto~-realizantes";
preconceito, discriminacHo. De um modo geral,; o professor, apesar de
nso confessar, espera trabalhar com alunos ideais, tendpo dificuldade
com os alunos rotul ados como "problema”.

ellizsciplina - concepglies eqguivocadas: "siléncio imposte" {(linha
tradicional}! ou ‘“cada um +ar o que guiser" {vis3o liberal -—-muitas

veres confundida com libertadoral.




fiVestibular - féeqﬂentemente tomado como paradigma para &
organi 2 ag o pedagégicé,_ em detrimentc de uma proposta critica e
participativa; submiss¥3o ingénua a ldgica dos maus vestibulares.”

i1.7.Egpecificamente em Relag¥o a Conctrugdo do Conhecimento

Que podemos esperar da escala atual? Suase praticas sio
autaritariaz, rigidas, castradoraz ¢ a vis¥ko do mundo, bem como &
estruturagdc mental, gue veicula & semelhante adquela do "depd=ito”, ou
seja, 0 conhecimentos v¥o sendo "armazenados" uns zo lado des outros,
depois uns sobre os outros, de tal forma gue “gualguer” especialista
em educagdoc que vad visitar este armazém, ficarad satisfeito, poisg wvai
se reconhecer na grade cwricular gue est3 depositada na cabega dos
alunos. 0 gue percebemos & a reproadugdo de rituwais mecanicos, sem
gentideo, repetitiveos, com tradicgdo secul ar ou até milenar.

a)Contetdo: desvinculade da vida & da realidade, tantoc do alunco
como da nossa scciedade; distante, abstrato, descontextualirado, sem
relevancia socialy +falta o confronto entre o que & ensinado e a
realidade, as experi@ncias vitsis dos educandos. Alienado, a-critica,
mistificador, ideclaégico, repredutor da viedo de wmundo da clacsse
dominante. Fragmentado; falta relacionaments interdisciplinar; falta
de integragio de série para série e de cursc para cursc. Conteudo pelg
contetdo; dar os contelddos =socialmente esperados; preocupagdo em
cumpriyr o preograma. Cobranga por parte dos pais, alunos, secretaria,
coordenagdio, diregXo, supervisiio, delegacia; preocupagdn com =
guantidade. Cobranga dos prdprios coleges de csérie (preccupac¥o em
caminhar juntc com a =ala virinha! ou dos celegas das séries seguintes
({os conteddosz acabam nlle sende do curso, mas de determinada série,
devendo ser desenvolvidos a todo custo). Dependéncia extrema do livero
digatico: assuntos, seq&éncié, atividades, exercicios, etc.

b)Metodelogia: passiva, exupositiva, muita ‘salivaglic' por parte
do professor; o alune, sentado € calado, néc & levado a refletir,

descobrir, relacionar, criar, etc. A tarefa doc professor parece

7.Hd que se considerar que o préprio Yestibular ves sudando nos &itimos anos; vejz-se, por exemplo, ¢ caso da Unicasp.
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limitar—se a "despejar" o seu conhecimento no aluno. A anciedade em
cumprir o programa acaba, por um lade, inibinde novas praticas
metodoldégicas ou, por dutrc, sprvindo de Alibi para a acomodag¥o de
muitos professores. Aulas mondtonas, repetitivas. Professor faz por
fazer, algo mec&nice, que n¥o estimula o aluno para a aprendizagem.
M¥o—construtiva: dé—se‘o racincinio pronto, ao invés de se propiciar a
construcio pelo alunc. Em decorréncia do uso de uma metodoleogia
inadeguada, o professor acabha perdendo a credibilidade. Demasiada
preccupagdo em "terminar” o curriculo, sem avaliar no dia a dia a
assimilagic dos conteddos. Falta de linha de trabalho da escola como
uwm  todo: contradigiio entre a forma de trabalho dos diversos
professores (as diferengas sXo bem vindas, mas as contradigles entre
os educadores podem comprometer a formag o do= educandos) .
Decsmotivagdo: n2¥o se consegue despertar o interesse do aluno para o

trabalho desenvelvidoe em zala. Material didético: estasEe:r e/ou mal

u=En dos mesmos.

2-As Condigles Subijetivas do Trabalho do Professor

Apontamos ne item anterior os preoblemas da educagio escolar.
Trabalhando em torno da sala de aula e do educador, vamos privilegiar
wum aspecto para analissd-lo mais detidamente. De um modo geral, pademos
abordar © trabalhc do educador em sala de aula a partir de dois
enfoques: um, de natuwreza ocbjetiva, outro, subjetiva. Do ponto de
vista abjetive, poderiamos fazer toda ums série de consideraglies =sohre
as condigies concretas em gue se acha o trabalho em cala de aula
imaterial diditico, ntmero de alunos, salarios, etc.}. Evidentemente,
as condighes objetivas dio trabalho em =ala de aula s3o fundamentais
para seu desenvolwvimente a conternto, podendo ser, em Qltima instiéncia,
determinantes patra tal. Entretanto, na presente dissertagéo,
gostariamcs de analisar um pouco mais o aspecto des condigles
subjetivas do trabalbo do educador em sala de aula. Mossa constelbagio,
neste centido, como vimos anteriormente, € de gue hd uma falta de

=




clareza por parte do professor com relagl8o ao seu trabalho, sendo esta
falta de clareza a responsivel, em parte, pela sua n¥o atuaglio mais
efetiva na transformagdo da realidade, seia educacional, geja mais
ge;al. Ecsta falta de clareza vem da situagdo de alienagi¥o em que ce
encontra o educador.

2.1.8chre a alienago

For alienacdo estamo= entendendo aguele estado em gque as pessoas
tornam-se esgtranhas a si mesmas e ac mundo que as rodeia, ndo podende
interferir na organizaglo desse mundo, nem sabendo Justificar os
motivos udltimos de suas aglie=, pensamentos, emoglies. E a situagiio mails
o menos  acentuada de perda de sentido, de dezorientagd3io, de falta de
compreensio e de déminio das varias manifestaglies da existéncia,

A alienagio, obviamente, nlo € um privilégio dos profissionais da
etducagfa. Concretamente, & uma realidade gue perpassEa  toda nossa
saciedade, uma wvez: gue sua raiz estd na organizagdo do trabalbho no
modo de produglic capitalista, ou =seia, na exploragiio da forga de
trabalhc do homem por outrem, baseada na divis&o do trabalho £ na
propriedade privada. 0 trabalhador p23o participa do resultado da
produgdc, & nHo ser por wum mizero =zaldrio para & reposig¥o da forga de
trabalho, "para existir como trabaslhador, ndo como homem, & para gerar
a classe eccravirada dos trabalhadores, n¥o a humanidade"®, Aszcsim
sendo, o trabalihador, n¥c domina sew proprio trabalho, na medida que
n3o =abe porgue produz, como produn, sendo, pois, aliesnado ndo =0 do
produte, mas também do processon.¥ A partir desta alienagio
fundamental , v3oc c=se estruturande todas as outras, em nivel da super-
estrutura, passantdo pelss instituiglies e pelo propric Estado.

A alienzgiio & come wum bisturi social, com base econfmica e
desdobramente politico e cultural, agque cinde o homem de &i mesmo,

tornando-o objeto de manipulaglc, em fungo dos interesses de minorias

dominantes.

8., MARX, Neauccrites fcaelwicor-Fileséficor, p. 107.
.06, K. MARY, op. cit., p. lbLL
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" alienagioc n¥o se revela apenas no fato de gue os meus meios de
vida pertencem a cutreo, de gque o0 meus desejos s0 a posse
inatingivel de autre, maszs de gque tudao & alge Jdiferente de si
mesmo, de que a minha atividade & qualquer ouirae coisa & que, por
fim —e ¢ também o case para o capitalista~ um poder ifnumano
impera sobre tudo".1®
Mo entanto, trata—-=ze de uma realidade contraditdria: pelo fato do
trabalhador interagir com a natweza e com os outros, abre—se neste
processg a possibilidade de superag3o da aslienagio, pela transformagdo

revolucionaria do modo de produglic da existéncia.

2.2.8 alienagido do sducador

0 sducador, antes de mais nada, como cidad¥o, esté incserido em
todo o contexto da sociedade capitalista, zendo portanto atingido pela
alienasdc mais geral, impostes, devida a toda forma de organizagdo
social. Enguanto profissional, participa da alienag3o mediatizada no
conjunto de seu tirabalho.

. Wright Mills comparow a situagleo dos educadores & e
remadores, o pordo de wuma galera. Todos est3io =suados de tanto
remar e se congratulam wns com os outros  pela velocidade que
conseguem imprimir ac barco. H3 apenas um preblema: ninguém sabe
para onde vai o barco, e muitos evitam a pergunta alegando gue
este problema estéd fora da algada de sua competéncia'.1l

Fregitentemente, =eia para ocs aluncosE, seja para o= professores, a
estela corresponde a uma opgo formal gue aliena o carater existencial
e palitico da experiéncia pedagsgica. 0O trabalho de ensino-
epirendizagem, tomado como mera forma de schrewvivéncia pelo profescsor
ou como mercadoria pele alunoc, perde sua dimensifo humana & reduz-—se &
uma trelag3o fetichizada de trocas institucionais. 0 trabalho
intelectual & tomado como uwm fim em =i mesmc, adequado a restritas
aspiragbes profissionalizantes, desvinculado das causas, sentidos e
compromi ssoe que poderiam orienta~lo.'® Ezta constataclco quebra a
ilusdic de gue o trabalhe em educagdo & "mais humano”. A atividade
educacional , nas condigles em nuzs goraimente ccorre, & pura alienaglo.

For ser o articulador, o coordenador do trabzalho em sala de aula v por

sgr a entremidade dessa complexa rede de relaglies gue & o csistema

10.K. NARX, Mawuscrites Econdwicos-Fileséfices, p. 27,

11,8, ALVES, Conversas cow qued gosta de ensinar, p. 86.

12.Cf, Principios Brievtadores de pesso Trabalhe, INACO, 1983, mimes,
1




educacional, corre-se ‘a risco de se atribuir ac professor toda a
responsabilidade do %racasso escolar, n¥oc se percebendo que o gue
acontece na sala @ reflexo do conjunto de determinaglies a gue a escola
ectd sujeita.

A situagdo de alienagdo do professor se caracteriza pela falta de
clareza & dominioc nos véarios azpectos da tarefa educativa. Assim,
percebemos que ao educador falta clareza com relagdo & realidade em
que ele vive, ni3p dominando, por exemplo, como os fatos e fentmencs
chegarém an ponto em gque ecsto hoje {dimensdo scciologica, histérica~
procezsual); falta clareza gquanto & frrnalidade daguilo gque ele faz:
educagio para que, a favor de quem, contra guem, gque tipo de homem e
de =ociedade formar, etc. fdimens&o politica, filpsdfical e,
finalmente, falta clarera, come apontamos anteriormente, A& sua agdo
mais especifica em  s=ala de aula {dimensao peicopedagdgical.
Efetivamente, faltando uma visdo de realidade e de finalidade, fica
dificil para o educador operaciocnalizar alguma pratica, 34 que nHEo
sabe bem onde esta, nem para onde guer ir.

Meste momento, porém, interessa-nos  apontar a faceta dessa
alienhagdo proficssional relativa & construglsio do conhecimento em =ala’
de aula. 8 profezzsor n¥c tem compreensdo do zeu  trakalho na
complexidade gue ele implica; o professcor ss5td alienado do seu que~
tazer pedagdgico: foi evpropriado do sseu saber, situwagdo esta que o
desumaniza, deixvando—0o & mercé de pressBes, de ingeréncias, de modelos
gque s3p  impostos come receitas prontas",®  impoezibilitando  um
trabalhe significativo e transformsdor, levando-o, consegtientemente,
ap sofrimento, ap desgaste, ac dezanimo, ac descrédito na educaglo, &
acompdagda, & descontianga, chegesndoc mesmo & falta de companheirismo
de engajamento em lutas politicas ¢ asté sindicais. HAnalogamente ao
operaric na fabrica, que ndlc mais domina ¢ =eu fazer, como O artesio

dominava, encontra-se o professor em relagc ag seu fazer pedagdgico.

13.0 que acaba Jevando o educador 2 se acostumar, de tal forma que depois, quando se prople uma transforasgdo, ele
continua guerends *receitas”.




"0 problema mais ﬁ?u:ial est4 neo lado do professor, inabilitado

formal e politicamente para exercer sua funglic, nAo por culpa,

mas por ser vitima de um processc adestrador defasado e apenas

reprodutive”. 14
Hé‘alqum tempo atris, O professor ainda dominava um polco mais o =8U
farer, pois, ainda que sem o devide aprofundamento, era ele que
zselecionava oOs conteﬁ&oe, os fichava e passava acs alunos, escolhia &
forma de dar aula {gque quase cempre era expositiva) e de avaliar. Hoje
o professor, em nimero muito maior gque antesi®, cente gque fol mal
formado, que n¥o est& pleramente capacitado para os desafioz da
realidade. Quandoc vai para a priatica, defronta-se com uma organizagdo
fragmentada do trabalho, onde uma série de "especialistas” v&o lhe
dizer o que deve fazer ou deixar de fazer, sem contar toda a pressic
em torne do livre didético, que, no final das contas, acaba sendo a
tAbua de salvagdo, no sentide de estruturar todo o sew curso. =

ficsim, verificamos gue tém  gue cumprir programas impostos, ndo
sabendo o motivo pelo qual sua disciplina existe no curriculop quando
interrcgados d3o respostas ac nivel do sensc comum; s questionarmos
mais a fundp, percebemos o embaragd em gue ficam e muitas veres acabam
confessando que diic aguela materia por exigéncia do cumprimento do
programa ou 2m fungo do vestibular. Da mesma forma, guando analisamos
as praéticas em sala de aula, verificamos gue glas acontecem como
rituais pedagagicos, gque foram aprendidos de uma saneira empirica,
freglientemente muito mais pela "iniciago" que tiveram noe longo tempo
de banto escolar, do gue por uma tomada de posigdo consciente.
Geralmente, encontramos um verdadeiro sincretismo com relaglo As
concepglies pedagégicas, pedagos de teoriss gue s¥%o justapostos, ndo

dialogando, nem criticando-=e, de forma a constituir un todo organico.

14,P, DEND, Gualidade da fducagdo-tentative de definir cenceiler e critérios de avaliag¥o, p. 23,

13.Comn ce cabe, houve efetivamente, nos dltisos anos, um aueento de oferts de vages proparcionaleente maior que o
ausento da  populaglo. Lamentavelsente, n¥p podemos nos vangloriar disio, rz sedida que ac ausentp da quantidade
carrespondey uma disinuiodo na quelidade, Esta foi 2 estratégia etilizada pelo Estade pare n¥0 ser aseagado ee sua
hegemoniz por um possivel crescisento da mesza critice naciomal.

i6.Hoje chegou-se 2 us popto que qualquer professor pode dar aula de qualguer satériaz, n¥o porque eatenda de tudo, #35,
8o contrério, porgee ni¥p precisa entender de nada: basia zequir o livro diddtice {"sendp fesse esse liveo, eu estaria
perdida®). Livro diddtico que acaba se imponds ssito mais pele forte esquess de divulgagio das editoras, do que por sua
qualidade pedagdgica.
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Se interrocgado= sobre os seus rituais, ndo conseguem apontar
justificativas significativas, percebendn—se, dessa forma, & falta de
dominio, de consisténcia e de fundamentagio.

Por outro lado, quando ao invés de partirmoes deseae praticas,
partimos de suss idéias, muitas wvezez nos deparamos com belos
discurssse a cercs da educagdio e da atuacHo do educadoer. Confrontando-
=e, no entanto, com a pratica, ha um enorme abismo e, o gue & pior,
ndo ha consciéncia dessa distidncias. 8 trabalho do educador Yexiste
indepeédentemente, fora dele e a ele estranho, 2 se torna um poder
auttnomo em oposigdc com ele; uma forga hostil e antagénica".?”

Diante de todo ssse guadro, o educador gque ainda tenta resistiv e
fazer um trabalho =séric, acaba chegando aoc ponto de adoecer:

-Em nivel woundial, a Organizagido Internacional do Trabalho
{0.I.7T.) aponta gue, em termps de doenca poupacional ~doenga adguirida
em decorréncia do exercicio da profissdo—-, o8 professcres =& perdem,
engquanto categoria profissional, para o8 mineiros, incluindoc al desde
&lergia a giz, calos nas cordas vocais, varizes, gastrite, reumatismo,
estata até esquizofrenia.t®

—~Bados do servigo de atendimento medico e hospitalar do Estado de
S3a Paulo indiceam que & Secretaria de Educag3o &, relativamente )0
nGmerc de funciondrios gue tem, uma das gue mais se utilizam desses
zervigqoe. Ha, no Hospital do Servidor Pdblico de S&%o Paulo, toda uma
grande ala para oc profescsores com guadros clinicos irreversiveis.

"A neurose e a depressXo ~ante—salas da loucura clinica— tém

atastado, em média, 33 professores, por dia letivo, das salas de

aula no Es=stedo de BSAp Faulo, segundo dadeos compilados pela

FRODESF. Noz dltimos 19 meses dersm entrada 8.848 licengas

médicas para tratamento de doengas mentais. Em primeirc lugar vem

o8 neurdticos (£.271), depois o2 que tém dificuldade de

ajustamento (807), seguidos pelas vitimas de stress (599) e
tfinalmente, os depressivos (284)7,19

11K, MARY, Xanuscrites Cconfuices-Fileséficos, p. 160,

18.0¢. OIF, facyclopardia of dccupational Bealth and Safety, Thrird edition, 1983,
19, APEDESP e» Woticins, Jun. 1988, p. 10.
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—evantamento feito nos manicdmice da grande Porto Alegre, por
categoria profissional, revela gue os profeszores esti3o em segundo
lugar (s¢ perdendo para 0s bancarios).

Essa falta de dominic no zseu fazer especifico, somada & falta de
condigles materiais adeguadas & a0 n¥o ver o0s resultadeos de seu
trabalho, vail levanda; portanto, o educador a uma situagio muito
preccupante com relagdo & zsua savde, seja fisica ocu mental.

Serad gue o educador ndo pode dominar o seu fazer? Até quando
havera de continuar nesta situsgo? Serd possivel ao educador saber o
"como se faz" de sua atividade, ou ele estara condenado a fazer como
outros fizeram? Acasc serd impossivel a0 esducador superar  @sSces
situagc? £ claro gue nEo ze trata de voltar aoce "velhos tempog"”®9.
Esta alienagd®c do trabalhe pedagégico, na medida gue tem sua raiz na
realidade social alienada e fetichizada, precisa ser melhor analisada,

para possibilitar sua superagio.

Il-Génese e Sentido do Problema
1-Génese
@ problema da construglio do conhecimento em sala de aula comegou
a provocar—me ha cerca de guinze anos, & partir da obhservaglo da
pratica dos professores e da visivel falta de fundamentag¥o gue tinham
decte proceseo. Mais tarde, tive corntato com estudeos cientificos que
campirovavam agquela percepgéeo inicial, ou geja, em grande medida, os
proftessores nfo ensinam e o alunocs ndo eprendem.
tuando da minha primeira experiéncia como educador, tive um
treinaments ha mesma escola tdonica em gue me formara 2' e para a qual
fora convidado & dar  aula, Meste treinamento didatico, dadoe pelo
diretor da unidade, su e mais cinco companheiroes aprendemos a "como
dear aula", ou seiz, wum conjunto de técrnicazs de como decenvol ver um

conteddo, «lém de noglies de planejamento e avaliago, nio deirands de

20.Tend#nria, alide, eeite precente nos dias atugie: 0 mep-corservadorisec,
2{.Escela Técnica Industrial "Laurp Goses®, e S¥o Bernarde do Campo.
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ter, evidentemente —Estavamma em 1974—, varios encontros csobre os
fecuraas sudio-visuai=. Neste periodo eu atuava também em movimentos
juvenis, dando -cursos de formagdo, para o8 quais tive um tipo de
preparag&o semelhante. 0 trabalho pedagégico neste momento parecia,
ent3o, se redurir & dois pontos basicos: o dominio de um determinado
conteudn & a reconhecimento da fung¥o por uma determinads instituigEe
falém de uma certa dose de coragem para enfrentsr uma classe). Lembro-
me que para a minha primeira auvla na escola técnica, preparei-me
tanto, gue sabis praticamente tude que havia na literatura sobre &
"pante de Wheatstorne, gual =zejia, minha seguranga estava depositads no
dominio do contetido a s=er  trabalhado. Isto ndoc deixava de me
questionar, uma wvez gue muito valorizava a fungio docente: bastaria o
daminio do conteudo? como sSe poderia ser professor com t3c  pouca
formagda? Alguns anos depois, no curso de engenharia,®=® percebia o
fraco desempenhe pedagégico dos professores: o gue importava era dar o
contetdo, n¥c havendo preccupasdo —a ndo ser em raras siceglies— com a
aprendizagem; certas matérias eram verdadeiros tabus para o alunos, e
seus professores pareciam até se vangloriar disto.

FPosteriormente, por arasidc da graduagioc em filosofia e
continuandoe & exercer © .magiEtéria-, tive oportunidade de fazer wuma
reflexXo mais rigoresa sobre o conhecimento, nas disciplinas de Teoria
de Corhecimento e Estética. Confirmou—se, entdo, aguela intuigds
inicial: de fato, o processo de conhecimento & muito mais complexo do
gque normalmente imaginamos, €, s& ndo estamos capacitados para exerce-
lo, certamente estamos cometends graves equivocos na nossa  pratica
docente. CQBCQmitantemente a meses estudos, a escola era, naguele
momento, alwvo de intensa critica tedrica, enqguanto  instancia
reprodutora das desigualdade=z =ociais. Neste movimento coritico,

lideradoc pela spriclogia francesza,®® juntamente com o= aspectos

22,Cursei até o 5° seaestre do curso de Engenharia Eletrénica da Escola Politéenica da Universidade de Sdo Paulo.
23.Teoria do Sistesa de Encine esguanto Vicléncia Sisbélica, 4 Reprodugdo: elesertos para uaa teoria do sisteds de
ersive (P, Bourdiev e J.C, Passeronly Teoria da Escola enquanto Rparelho Ideolégico de Estads, Ideclogia e Aparelhes
Ideoldgicos do Estade (L. Althveser); Tecria da Escola Dualista, {'ecele copitaliste ev Fraece (f. BRaudelot e R.
Ectablet), C#, SRVIANI, Escola e Bemocracis, p. 20-34.
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negatives estavam =~hoje tem—se possgibilidade de avaliar melhor—,
muitas vezes, mescladaé 25 positividedes da escola, n3o havendo
discernimento dissze. Assim, nesta critica generalizada & escoala,
chegou—se a sugerir qgue o trabalho com ¢ conhecimento nac tinha valor,
i& gue representava o substrato da ideclogia dominante.

Entretante, na minha pratica como professor, come coordenador
pedagdgico e, posteriormente, como diretor de escola, percebia que o
conheciments tinha um papel isportante na organizagiéic e definigio
social da escols &, dessa forma, mantive parte de minha ateng3o a
qUEEtgﬁ.

Frocurei a pés-graduagdo, &inda meic tateando a questdio. O
problema foi  amadurecendo e constatel gue, de fato, tratava—-se de um
problema importante no processs de articulagfdo da escola com O
movimento de emancipacio da sociedade, na medida que, neste processo,
a construgdn deo cenhecimento em sala de swla desempenha uma fungdo
importante na Fformagic da consciéncias critica e na conoretizaglio de
uma praxriz libertadora. Beselvi, ent3o, dedicar-me ao probléma na

dissertaglio de mestrado. cue ora exponho.

2-0 Estado da GQuestao

Tem havidao, nos Giltimos anag, & preoccupagdo e o empenho com ©
desenvoelvimento de uma conceps3o dialétics da educagdo®® na Europa,=®
na Afmérica do Morte, ™ npa América Latina®?” & no Brazgil.=® Temos
atreervado a produglo mais  voltada a wuma fundamentag®o filesofica e
pelitica, & ume concepsdo educacional em geral, com énfase & escala no

sew coniunto e ac seu relacicnamentoe com & sociedade. Entretanto,

118

escas andlises n3Eo (&m =e detido na  abordagem da construgic  do

conheciments &m zala de aula. Evidentemente, & metocdolegia de

2%,N80 conziderads cokd uks teoria jd sisteeatizada, uea elzboregic j2 kes definida.
25.Ver, por exesple, Suchodolski, Snyders, Manacorda, Kowsrzik, elés dos mais antigos copo @ Pistrak, NMekaresko,
Vygotsky, Luris, etc,
26.Larnoy, bBiroux, Shor, Groose, eic.
27.0, lara, £, Duseell, A, Faunder, £, Ferreiro, M. Hidelcofd, etc,
28.Saviani, Freire, Cury, Severing, Freitag, Libéneo, Buinear, Gadotti, Luckesi, Candaw, M.0tt, Arruda, Arroye, Nesela,
Fazepda, Frigotte, Silva, Brandis, stc.
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cbnstruqaa do rorhecimentoc & decorrente de uma concepsdo mais geral da
educagio, © gue justifica esta elaboragio. &l em disso, ocs
articuladores da concepgio dialética da educagdo, tem tido gque
enfrentar o embate ideoldnico mais geral, dado o cardter progressista
desta concepg3o, numa - spciedade de cunho conservador. Temos que
concsiderar ainda gue o aspecte politico & central na propria concepgdo
dialética, demandande, consegitentemente maior produgXo tedrica nesta
dimens&o.

SEF central, no entanto, ndo significa gue deva ser axclusivos
encontrames hoje um conjunto consideravel de educadores que, querendo
romper com & pratica reprodutora, & partir de uma critica fecundada
pela concepgdo dialétics, buscam formas de concretizar uma nova
pratica no cotidiano da =ala de aula. Com o advento ds avangos
democraticos na sociedade, nes wiltimos anos, & educagdic também se
beneficiou, de tal forma que entre os educadores houve um certo
SYANGO, A& diregio e U concepgEo critica. Forem, a
operacionalizagldno esta hastante comprometida, pois tw] regime
autoritario realmente estrangulouw as  iniciativas educacicnais, tanto
do pontc de wvista das ppssibilidades de se fazer um  trabalho mais
criticoe, guanto da propria formagfo dos  educadores.  Sabemos  da
importéancia de =e velcularem perspectivas de treabalhos com maior grau
de cornoretude {0 gque n¥o significa '"receitwério”, mas precisfo
metodoldgics, determinagdn do real pedagégicol; diante de propostas
carncretas fcoma & 2 gue procuramos  apresentar nesta dissertagicd,
podemps ter ceoncordiéncia oun discordéncia, o gue nos abrird caminhos
para wvislumhrar superagles (pela contradigio) ouw desenvolvimento (pela
concordancial. Se; ao contrario, fica—-se no nivel das idéias em geral,
pode até  haver concordancia ou discordancia, mas sem repercusslo para
a praticay pode-se criar eamplos consensos  conceituals (todo mundo

concorda com a nova teoria), paralelamente & mais ampla conservegXo da

pratica. ..




Qs educadares gque =8 proplem caminhar ruma perepectiva
alternativa, transformadora, necessitam de uma orientag#o mails préxima
para a pr&tica. &1, parece-nos, ha ainda um certo wvazio. -Algunﬁ
estudos significatives tém surgido em nivel de uma ou outra area do
saber ou guestdo  (ex: aguisig®o da linguagem, relaglio educagio-
trabalhe, a didatica em questldc, etc.), carecendo entretanto, de
articulagio enquantc uma proposta  pedagégica de conjunto relativa ao
processc de conhecimento, onde o professor possza referenciar-cse, n3o
apenas coms  especialista de um determinada A&rea do conhecimento, mas
como educador que tem uma compreensioc sistemdtica e critica desse

processo mna &ituaglo pedagégica.

3-A Relevancia

Esca problemética foi escolhida comc tema de pesguisza  por &
ronsiderarmos relevante, tanto do ponto de vista social, guanto
cientifico, por nio estar suficientemente desenvolvida e por haver um
envalviments pessoal com a mesma.

Cremos ser importante a construgdo de uma fundamentagdo gue
possihilite ac educador ter uma compreensic de seu trabalho, inserido
numa totalidade, realirzando uma auténtica dialética tecria-préatica.
N¥g se pode admitir & situaglc de cada educador comegar sempre da
estacs zerc, hbuscando, por enszio 2 erro, descobrir alguma forma de
ernsing que  "de certe". A reflexdo =obre a pratica realizada, os
avangos das pesguisas pedagogicas precisam ser soocializados, para gue
zirvam de referéncia para o caonjunto dos educadores.

Ma escola, wvemos a sala de auwla como o nucleo do processo
educativo, sendo o professor o agente catalisador, o coordenador, o
articul ador desse processc, dezempenhasndo um papel  fundamental na
formago dos sluncs. O trabalho de construglo de comhecimento em sala
de auwla & uma das dimensdes da educag3o escolar, mas tem wum

significado relevante, 3ja que & necessdario para a formagao da

consciencia critica, estofo para a criag3o de uma contra-hegemonia




cultural, ou SEIR, & hegemoni a das classes exploradas e
marginalizadas, comc um PISEQ NAa transformagdo das estruturas socciais.
A apropriag¥o do conhecimento, especialmente nas camadas populares, €
condigXo para & criag¥o do novo dirigente, na medida que este
conhecimento O capacita a melhor compreender 2 realidade, para
transformé&-la, stravés 'dn desenvolvimente da dialeética autonomia do
sujeito / sclidariedade de classe. Na wverdade, a pregcupagio
fundamental da escola n¥o deve ser apenas com o adquirir conhecimento,
mas com . a mudanga de comportamento do educando, de forma a que venha
ter uma praxis transformadors; para que isto ocorra, 3 construg3o do
conhecimento, embora ni¥c seja suficiente, & condigdo necessaria.

Ora, se, de um lado, consideramos gue 0 processo de canstrugoc do
conhecimento & importante, de outro, como wimos, no  cotidiano de
escola, sua concretizagdo & muito problematica. De um modo geral,
pode—se dizer gue o professor ndc tem umas pratica que se revele
pedagogicamente adequada em relagido & esse pProcessEo; na maioris das
veres, o Que ccorre na sala de aula @ a {ampsa "tranemissio” de
conhecimento, que melhor dito seria "emiss3o" de conceitos, enunciados
sobre um detsrminado objetc. fAinteticamente, poderiamos dizer que a
situagio de szala de aula se caracteriza pelo conteudo desvinculado da
realidade e pela metpdolegia passiva.

De uma forma ou de outra c= professores estdo dando aulas! Como?
Bem ou mal, alguma "sintese" leincrese) ¢ feita no detorrer da pratica
do educador. H& necessidade de se desmascarar a farsa pedagogica que
estd montada -—o professor  ndoc ensina, o aluno ndo aprende—. £ claro
que isso exige uma traneformaglc do sistema de ensine (e da
sociedadel , mas um melhor referencial tedrico relative & construg¥o do
conhecimento pode ajudar a enfrentar ecsse problema no ambite da luts
pedagdgica.

Uma correta compreens3o do processo de conhecimento em sala de
aula, nA¥c vai resclver, por =i, todos os problemes da  educago
escolar, mas certamente € um importante instrumental de oue pode o
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educador dispor para &, transformagiio da realidade, articulando sew
trabalhc com a totalidade seocial. Compreendemos que, hoje, a luta pela
re-apropriagdo do saber do educador € muito importante pois, apesar de
depender de condiglies materizis e politicas psra se concretizar, &
bazeicamente & partir dela gue se poderd desenvelver um  trabalho
efetivamente transformador na educagdio escolar.

Da ponte de vieta cientifice, consideramos gue escee problema &
relevante na medidsa gue pode ajudar & contigurs:s o quadro tedrico
geral da concepgioc dialdética de educagdo, em fungldoc de susa
contribuigic especifica.

Concluimos, portanto, peEla necessidade de formagio dos
educadore=s, no gue diz respeito & fundamentagdc do seu  trabalho,
gepeci slmente no tocante an processo de construgdc do conhecimento.
Dal nosea proposta de busca de uma fundamentago epistemocldagica e
metodoldgica para e=te processoc. E claro gue a escolhas dessa tematica
rndo & arbitrédria, ot seja, buscamos a fundamentagio epistemcldgica por
estarmos interessados no procezsc de conhecimento em sxla de aula,
gratamente por avaliarmos que hd & ume releglo fecunda, porém ainda

rn&En suficientemente desenval vida.

4-0s Objetivos

Entendemos  gue a escela, CoOmo todo BERSGO social, &
contraditdris, podendo tanto estar -como normalmente tem estado-  a
servigo da classe dominante, come pode zer espago de luta por uma nova
ordem coccial. Mo podemos responsabilizar o sistema e cair 6o
imobilismo, esperando gque ele mude, para af mudarmos a escola. 0
obijetivo desta pesquisa ¢ decorrente de um ocbhbjietivo mais amplo, que &
o de colaborar com 2 processo de tramsformagiico da =zociedade
brasileira, procurando resgatar o pepel que a escola e, em especial, &
construgdo do conhecimento em =ala de aula podem ter neste processo,

de forma que possa estar & servigo da forsagdoe do homem novo & da nova

=oCciedade.
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0 ocbjetivo especifico da pESgQUis’ & elaborar um mareo
epiztemclagico-metodoldgico de refereéncia, para o processo de
construgdo do conhecimento em sala de aula, particularmente no gue diz
respeitc ao *trabalho de cselegio, criagdo e wrganizagc do contetdo e
da metcedologls, na perspectiva de uma pedagogia dialétics. A
gelaboragio de um marco tedrico de referéncia visa cklaborar no
processo de formagiio do educador, tanto na perspectiva academica, como
na formagio-na~agiAn, cmnfribuindo para & desalienagde do educador,
atraves do fornecimento de wum instrumental tedrico que provogue a
critica de =zua prética, possibilitande a compreencsio de sua agdc € a
capacitaglio para a transformagio. Efetivamente, desejamos  coelaborar
com o educadores no  sesu trabalho de sala de avla, para gue & escols

cumpra uma fungd3o =ocial de transformagdo.

IIl1-Passos, Procedimentos e timites do YTrabalho

1-4 Perspectiva de Abordagem="

1.1.Balzes dos problemass

£ tarefa de huscar g identificar o= problemas & muiteo importarnte,

porém deve ser completadas por um exame maise detido daes ralzes dos

29.H4 nececcidade de se verifirar zosp se mediatize, obietivesente, a detersimagdo sais geral na escols, cospreender
topo ela ccorre através da pritica, sais ou menos constiente, de seus agentes.
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mesmos. Considerando, entretanto, o objetivo deste trabalho, n#o
faremos uma anilise mais detalhada do guadro que os gerou™2. Em linhas
gerais, poderiamos dizer que a raiz destes problemas @ estrutural,
localizando~-se no ambito do sécio—pelitico-econdmico—cultural, mais do
que no ecspecificamente pedagégico; = origem dos problemas apohtados
estéd mo modo de prmduéaa capitalista dependente g no rumoc gue tomouw O
paiz, principalmente nos Gltimos ancs, & partir do golpe de 1944, O
que estd em guest3o ¢ Justamente o carater anti—-popular, anti-
democratico do governo militar defendendo interezses da burguesia
internacional ow mesmo nacicrnal. Gra, esta caracteristica atinge de
frente a educaglo, quer seja de forma direta -falta de verbas, retformns
universitéria, impoeiqg3o de leis, cassaglo de profecsores, pris3c de
alunos, reformulagiEo do curso de pédagogia, influéncia norte—
americana—, quer de forma indireta —tode clima de opress¥o, de falta
de liherdade e respeito & dignidade bhumana—, Jd gque a escola €&
permeada pelas  influégncias de toda a vida social. A educagdo ol
vinlentada, como toda & sociedade. Os resultados s3c agueles  J&
apresentados.

1.2.Belagdo com _a totalidade

Temos consciéncia das grandes dificuldades por gue pagsa &
pducag o escolar brasileira. No entanto, o processo de transformagdo

da escals e da realidade em geral, precisa s=er encaminhado em todas as

frentes, de wuma forma articulada. Assim, € preciso deixar claro que,
de maneirs alguma, con=lderamos o problema da construgio do
conbecimento em sala de aula come "a" proklema da sducagiic, mas =1im
"um"” problema, gue, todavia, dentre do seu peso  especifico, e

importante no conjunto da rezlidade escelar. 0 enfoque desse preblema
=¢ =erd adequado na medide gue estiver articulado com a totalidade;

caso contraris, rompe-se & contretude do resl, distorce-—se a analise

M. Anélices #eis profundas podem ser encontradas por exemplo ep: tule AR, Cunha, EducagZo ¢ Perenvolviaents Secial e
Bracil, Rie de Jareire, Francisco Mlves, 1975; buis A. Cunhe e Moacyr de Gdes, 8 Golpe wa Educag¥e, Rio de Janeiro,

dorge lshar, 1985 Ivani Catarina A. Farenda, fducag¥o we Brasil smes §0-e pacie de silfecie. S¥o Pauls, Loyola, 19BY;
etc.

-
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do fenfmeno, e 0 que se tem &€ um problema abstrato, 3j& que ndo é&
colocado em articulagdc com sttas mlltiplas determinagbes. Ha
necescsidade de se relacionar o problema do conhecimento em sala de
aula com a luta geral pela melhoria da escola e da transformagdao da
sociedade. 0 conhecimento tem 2 ver com oS salariecs, com 0 numerp de
alunos por classe, etc. O0s preblemas se inter-relacionam. Mais
aobjetivamente, a repeténcia ¢ a evasdico —que ello gravissimos problemas
atualmente na rede de ensino— estio relacionadas com & construgdo do
conhecimento, pois o pruofessor, na medida gque n3o trabalha
adequadamente, prejudica o process=o de elaboragdc de conhecimento por
parte dos alunos.,

NMesta dissertagdon, estamus nos propendc a analisar a repercuss3o
da fundamentaglic epistemcldégica no processo de construgdo do
conhecimentoc em gala de auvla. E importante, no entanto, deisar tlaro,
em primeiro lugar, que este processo de conhecimentoc deve ter outros
fundamentos, alem do epistemoldgico (ex: psicologicos, socioldgicos,
éticos, politicos, etc.), sendo a fundamentagdo epistemnldgica apenas
uma e n3o a unica. Em segundo lugar, a educag®o escolar tem outras
dimenstes: relacionamento interpessoal, organigaqgo da coletividade,
estrutura administrativa, comunitiria, relagles sociais, etc. Outro
dado fundamental deve ser lembrado: o conhecimento do educando n¥c se
da 86 na escola: muito pelo contrario, quando chega & escola ja& vem
com toda uma experiéncia de construcSo de conﬁe:imento e, no
decenrolar de sua vida acad®mica, continua tendo esta experiéncia fora
da escola.

Podembe, nesta perspectiva de totalidade, dar uma enfase
momentanea para a dimensgn intra-escolar e analisar o gue se pode
fazer neste espago especifico da ssala de aula, sem perder de vista a
necessaria dialeética intra-extra escolar.

1.3.FProhlema a ser trgbalhadn.

8 problema & ser trabalhado na presente pesquisa localiza-cse,
entdo, no campo da educagdo escolar (1° g 22 grau), voltando-se para o
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espaqso de sala de aula, onde ¢é enfocado o trabalho do educador ,
especificamente no que diz respeito & orientag¥o dada ao processo de
construgdo do conhecimento na situagio pedagdgica, particularmente em
relag¥a & questdo da seleglo, criaglc e organizagio de conteudo e da
metodologia. Trata-se, portanto, da andlise de um aspecto de uma

realidade muito ampla e complexa, gque ¢ a educag¥o escolar.

Educaggo
Educa;i; Escolar (1= ¢ 2o gray)
Sala de ﬁla
Trabalhb do Educader
Dbjetivo ~ Subjetive ----Yorsag¥o: -Drganizagdo da Loletividade
-Relacionasento Interpessoal
~Trabalho cos o Conheciaento

~EWguumar Lacalizaglio da Temstics #e Diwvertagio-

0 problema pode ser colocado nos seguintes termos: como deve ser
organizado o trabalho em cala de aula, particularmente em relag&o ao
conteido e & metodologia, para que o processn de construgd3o do
conhecimento na situaglic pedagdgica se dé de forma maie eignificativa
e transformadora? 0Ou, de outra maneira, que referencial teérico—
metodoldgico deve ter o educador que quer realizar © trabalho de
construgdic do conhecimento em sala de aula, numa perespectiva critica e
transformadora? '

E importante destacar gue a preczente peequisa n¥Xo pretende descer
aoc nivel de especificidade de cada 4rea do conhecimento, de cada
matéria do curriculo; todavia wvisa = elaboragdo de uma concepgdo
tedrica-metodologica relativa a0 processon de construg o do
conhecimento, numa perspectiva pedagégica mais abrangente, apontando
grandes linhas, vetores concretos para a organizagac deste trabalho em

sala de aula.

2-0s Procedimentos Metodol édgicos

Esta € uma pecsquisa de carater tedrico. Os procedimentos hasicos
para o seu desenvolvimento s=Xo a reflexdc critica sobre a pratica e a

pesquisa bibliggrifica {dialogo critico com autores).
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NZo se trata de uma produglc teorica de "gabinete", onde se faz
uma serie de leituras e idealiza-se uma pedagogia que nada tem a ver
com & realidade de =sala de aula. Ao contraric, trata-se de uma
produgdo articulada ao cotidiano, de uma praxis,  de uma reflexdo
{profunda, sistematizada) sobre ,a pratica, onde dialeticamente a
pratica vai colocando os problemas, abrindo horizontes de teorizagdo
(percepgo, sistematizagio), exigindo respostas, pesquicsa,
aprofundamento, as leituras v&o iluminando e questionando a pratica,
ap mesmo tempo em que a hova pratica vai trarzendo novos contornos aos
problemas.

Para gue a produglo tedrica fique mais organica, clara, concreta,
siztematiLa e fértil, & necessdric que haja clareza contra o Qque
estamos lutando. No caso da precsente dissertagdo, estamos enfrentando
uma dupla interlocugdo. Uma, mais fundamental, porgue de ordem
pratica, a concepgdo tradicional de educsaglc escolar, baseads no
método expositivo  {(passivo, desvinculado da realidade social e da
realidade do educando), por constatarmos que este & o método que mais
influéncia tem e mais presente esta nas escolas, especialmente nas
publicas, que s&o as escolas do povo. Outre, a concepgdo ecscola-
novista, que n&%o tem tanta repercussido enquanto pratica concreta, mas
que teve, e ainda tem, muita influéncia enqguante’ ideario dos
professores, dando margem a (ma Vvisdo espontaneista (de cunho
individualista, peicologizante) da educagdo e do conhecimento.

Enquanto pesguisa tedrica, e tendo como referéncia o problema de
construglo do conhecimento na pratica do professor, o procedimento que
adotamos foi © de analisar criticamente a pritica pedagogica, no gue
dir respeito a este problema, com vistas a recuperar sua forma de ser,
-procurando  captar sua estrutura, seu movimento, suas leis de
desenvolvimento, enfim, sua esséncia. Este provedimento  demandou um
continuo movimento pratica-reflexdo-pratica, na medida que, pela
an&lise da pratica de construg®o do conhecimento, percebfamos certas
guestBes gue nos exigiam aprofundamento tedrico, nos remetendo &
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contribuigtes correlatas de autores, procurando articulad-las com a
fundamentag¥o epistemolégica, bem como articula-las entre si, de forma
a constituir uma visdio de conjunto do processo de conhecimento em sala
de aula. Esta elaboragdn foi feita pela sistematizagldo da produgdo
tedrica de diversos autores gque se detiveram em torno desta questdo.
FPercebemos mais recentemente, com relaglio & gquestido abordada, um certo
avango da reflendio®*r e da praris, gque hnpdsE parece apontar a
possibilidade dessa elaboragle, considerandoe também que:

A filosofia de uma época nic € filosofia deste ou daguele
fild=ofo, deste ou daguele grupo de intelectuwais, desta ou
daquela grande parcela das massas populares: & uma combinagdo de
todos estes elementos, culminando em uma determinada diregdo, na
gutal sua culminagdoc torna-s=e norma de aglo coletiva, isto &,
torna—-se ‘histdria’ concreta e completa €integra1}ﬂ.32

Procuramos fazer as devidas mediaglies entre os fundamentos
epistemoldgicos, as indicagles de metodologia pedagogica dos auwtores,
tendn a pratica como elemento de confronto, e elaborar categorias de
analise e construgio dos= conteddos e da metodologia & serem
trabalhados em =ala de aula, estabelecendo desta forma, um quadro
tedrico de referéncie para o educador.

A pesguisa procurou  pautar—-se pels concepgic dialética de
educagao, busceando a contribuigdo da epistemologia dialética para a
compreensiio do procescso de conhecimento em =ala de aula.

Nosca elaboragdc portanto, ¢ uma hipdtese de trabalho que tera
uma primeira confrontagdo tvedrica de conjunto com a contribuiglo da
dizlética e que fica em aberta para outras confrontagles tedricas ou
praticas, pois, afinal, a pratica é o critério de verdade.

Evidentemente, necste momento da exposiglc, a elaborag&a ja e

apresenta com uma coeréncia interna, podendc dar a impressdo de uma

J1.E interessante obzervar coeo, num rerto mosento histdrico, uma detersinada quest¥o passa @ se colorar coletivanente,
56 no asbito da Pos-graduac¥o da PUC de S¥o Pavlo, foras dezenvolvides, desde {984, uma série de cursos relativos &
quest¥o epistesclégica, Por exesplo: “Epistesologia ¢ Fducagde®, Programa de Filosofia da Educag¥o, 19855 *As grandes
linhas da Epistesologia Contespordnea®, Programa de Psicologia da Educagdo, 1988; ‘“Epistesologia ea Ciénciss da
Educagdo®, Programa de Supervis¥o e Curricule, 1988; *B Nétodo es Narx*, Prograas de Servigo Social, 1990: sea contar us
j# tradicionais cursos de Teoria do Conheciwents, oferecidos pelo Programs de Filosofia. Tesos conhecisento ainda de que
na Faculdade Assungdo, na Pés-graduagdo e Teologia, foi dado o cursc “Epistesslogia”, no ano de 19883 na USP, em 1990,
foi oferecideo, pela Pés-graduacio da Faculdade de Educagde, o curso "Episteaslogia e Didética®.

32.h, GRAMSC, Concepgdo Bialética da Nictéria, p. 32,




"construgdo & priori"*F, E que n3o interessa ao leitor os passos
intermedidrios, as construgles provisdriac e até equivocadas que foram
desenvolvidas até se chegar & elaborag3c final (sintese). &Ee o
movimento da exposigldo pode ser explicitado como Problema-Analise-—
Encaminhamento, na investigagio poderia ser explicitado como Problema-—
Fucst ‘Andlise-Encaminhamentn, havendo um continuo movimento, ate se
chegar a um nivel de sintese que g considere minimamente
satisfatorio. Estamos chamando de  "busc’'andlise”" o trabalhoso e
exigente processoc de tateic e aproximagldio sucessiva do objeto, pois,
como diz Marx, "a dificuldade comega precisamente guandc se inicia o

estudo "= 4.

I-As Etapas da Investigagio

A presente dissertagio parte de um problema constatado na
realidade escolar: a deficiéncia da pratica do ﬁrofessor no processo
gde construgio do conhecimento em =sala de aula. Iniciampos a analise do
praoblema na sua globalidade.

No capitule 1, demoncstramos a necessidade de uma fundamentagiio
epistemoldgica e metodologica para o trabalho com o conhecimento na
escola que s& guer transformadora. Buscamcs, na teoria dialética do
conhecimento, a fundamentagi3o epistemaldgica geral para o processo de
conetrugidoc do conhecimentoc em sala de aula. Percebemos a necessidade
de um método de conhecimento. Enécntramos no métode dialético esse
instrumental tedrico-metodoldgico, procurando, ent¥o, compreender a
estrutura basica desse métbdo. Examinamos, por fim, & especificidade
da congtrugdo do conhecimento na situagido pedagdgica escolar através
da aprodimagdo com o conhecimento cientifico e o ciclo ghnosioldégico.

No capitulo 2, retomamos o campo pedagégico, a partir de -uma
concepgio dialética de educaglio, nos detendo no espago da =ala de aula

para melhaor compreendé-lo, em sua especificidade. Retomamos a critica

33K, WARK, & Capital, livre 1 v, | p. 15,
34.K. MARK e F. ENGELS, A Ideologiz Alead, v. |, p. 1.




A metodologia tradicional -e escolanovista-, © gque provoca a
necessidade de s=e apontar perspectivas de superagioc para a construgdo
do conhecimento. Desenvolvemos uma concepgiéio da metodologia dialética
de conhecimento em sala de aula, que & constitulda por trés grandes
dimensfies, a saber: mobilizagdo. para o conhecimento, constru¢dc do
conhecimento e elabaragio e exposiglco da sintese do conhecimento.

No capituloc 3, apresentamos as categorias tedrico-metodeldqgicas
de construgdo do conhecimento em sala de aula: zignificagde, praixis,
problematizrag¥o, continuidade-ruptura, critica, historicizaglo e
totalizagic.

Concluimos, fazendo algumas reflexbtes sobre a questidoc da
organizagido do curriculeo & analisando o problema do tempo para se
realizar uma proposta significativa e participativa. Abordamos ainda a
necescidade de se treabalhar, no processc de formagdo do professor, o
referencial tedrico-metodoldgico de construgdo de conhecimento.
Apontamos algumas alteraglecs que precisam ser feitas nas condiglies de

produg 3o do conhecimento.

4-0s | imites do Trabalho

Todo trabaifbic cientifico & csempre limitado, wuma wvez que a
compreens3o do real demanda infinitas aproximagles sucessivas do
ocbhieto em estudo, para poder captar—-se sua esséncia. Obviamente, o
presegte trabalthio padece dessza limitagio, mas certamente muitas outras
the podem ger atribuidas. Farticularmente, desejariamos ter tido
condiglies de analisar mais detidamente o processo histérico da
edﬁcaqau escolar e da construgice do conhecimento, bem como de
estabelecer um confronto maior com as diferentes concepgies
filosdficas e pedagogicas.

0 objetivo do texto ndo pretende ser o de estar centrado na
decifragdo de sua linguagem —hermética, artificialmente complexa para
ser "valorizada"—; aoc contréric, esta pesquisa visa a decifragd3o da

realidade. Dai, portante, a busca de uwuma linguagem acessivel e &
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utilizago de egquemaa-(”é digétice"). A figura, o esquema da uma
visio sintrética-sintética do assunto em questdio, sendo interessante
por essa visdo de totalidade, necessitando, no entanto, da
explicitag¥o da andlise correlata, sob pena de se distorcer o contewdo

(reducionismo, esguematismo, duzalismol.
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CaFITulL O 1

TEORIAO DIALETICA DO CONMMHECIMENTO—
EFURNDAMENTOS EFFISTEMOLOGICOS DO
FROCESSO DE _CONHECIMERNMTO EM Sat A DE
AU A

I-A Questdoc da Fundamentaglo Epistemoldgica

Ao remetermos noszo pensamento & filoscofia grega, percebemos gue
o= fildzspfos daqguele tempo, e de épocas anteriores, J& se preocupavam
em explicar o fentmeno do conhecimento; ate os dias de hoje, muitos
fildsofos =e debrugaram com afinco scbre a mesma guestiio. Perguntacs
como: ¢ possivel conhecer? que &€ o conhecimento? como se da este
fentmenc? absorveram fortemente o= fildepfos mais auwdazes que
conhecemos: Flat3o, #Aristotele=s, Santo Toma=s, Descartes, Kant, Hegel,
Marx». Todos, de uwma maneira ou de outra, apordaram o problema.
Surgiram desta forma diversas concepglies scbre o processo  de
canhecimento.

"Ma hora atual, a andlise filosdédfica do processo do conhecimento

e dos seucs produtos, constituindo & ess@ncia do que se chama a

teoria do conhecimenteo, displie de uma literatura tdoc vasta que

uma vida inteira ndo chegaria a um s6 individuo para a ler toda e

aprofunda-1la®.?

A questdo do tonhecimento & uma guest3o bdeica do homem, tendo
portanto & sua idade, envolvendo todas ae dimensties da vida. Buando
nos interessamns pelo conhecimento, estamos adentrando & busca de
compreensic do bumanc. Por detras dessa preccupaglo podem estar
questlies fundamentais, como por exemplo: como se dd a transformag3o da

realidade? (Qual o lugar do homem no mundo? Oual a relagdc entre

consciente e inconsciente? Bual o papel da consciéncia no processo de

1.h. SCHAFE, Histéria & Verdade, p. 7.




1-A educag¥0 escolar e o conhecimento

Um dos aspectos centrais da educagdo escolar, € o trabalho com o
conhecimento. A escola & uma instituigdo que permite, entre outras
coisas, a interag®oc dos noves sujeitos com o conhecimento acumul ado da
humanidade, de forma organizada, sistematizada. 0 homem, como ser de
praxis, fex e fazr a histdria; as novas geraglies devem dominar esta
hicstdria para continuar a faze-la a partir dos avangos obtidos. Mo
fissemos histéricos, estariamos condenados & sempre  partir do zZeroc
novamente.

"a aprendizagem ndo & mais individual, esponténea, por ensaios e

erros, sem acumulago e transmissio social, conforme fora em

pericdos anteriores, porém se far organizadamente, com a poupanga
de dos esforgos pesspais, em virtude da descoberta e difusziio das
técnicas de transmiss3o direta, oral ou escrita, do conhecimento,
entre os individuos ou entre geraghes, o gue suplie o carater
coletivo, socital do conhecimento, agora constituido por
progressiva acumulagdo historica".=

Acss=im, a educagldo escolar tem também, em principio, esta fungdo de, ac

partilhar o conhecimento acumulada, possibilitar melhores condigbes de

vida & novas geragbes.™

0 educador de profissio, portanto, tem como uma das tarefas
fundamentaics de cseun  fazer, o trabalhe com D conhectimento.
Evidentemente, e=stec n&o  podem ser reduzidos aps "ronteudos

programaticos" gue, apezsr de serem muito importantes, naoc esgotam o

campo de abrangéncia do conhecimento envulvidg em educagia,® embora
muitas vezes posca dar—se esta impress3oc ou mesmo ocorrer.

Vamos nos deter um pouco na chservagdo da atuagdo do professor em
cala de aula. Percebemos que através de varios procedimentos procura
desenvolver a “"matéria" com oe alunps. Num primeiro momento poderia

nos parecer gque a relagdo do professor com o conhecimento estaria

restrita  aos conteddos trabalhados; entretanto, ac professor é

2.8.Y, PINTO, Cidecia ¢ Exisidncia, p. 28,

3,06, B. BRECHE: *fy sustesfo que 2 dnica fivalidade da cibwcia estd e dliviar 2 wiséria da existbacia huaazs®, in K,
ALVES, Coaversac co» quen gosta de exsimir, p. &9,

4. Deveros considerar 2indz a5 habilidades, as atitudes e os valores, por exesplo.
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nccessario um  "meta-conhecimento”, ou seja, um conhecimento sobre o
processo do conhecimento, ja gque seu trabalho ndo & de mera
transmissXo, mas de possibilitar a interagdo significativa dos
educandos com o conhecimento e com & realidade.

"Realizar um trabalho educative significa por em pratica uma

determinada teoria do conhecimento, dado que a ag3o pedagdgica em

si mesma € um processo de criagdo do conhecimento®.®

Verifica-se que, de um modo geral, a preocupaglo do professor é
quase gque exclusivamente com o "assunts" da aula, revelando que, Jde
certa forma, o profecssor suple dominar o 2 processo de  ensino—
aprendizagem, precisando apenas saber sobre "o que", para julgar =se
ecstd habilitado ou ndo a dar determinada aula., Mais recentemente, com

a grande depend&ncia do livro didatico, nem essa preocupagdo com o

conteldo se coloca para o professor, pois basta seguir o manual...

2-Necessidade da Fundamentaglo Epistemplégica

Fara que o trabalho cem o conhecimento em sala de aula n¥o =eja
alienado & necessario, sinda que insuficiente, dominar, saber fazer,
compreender o gue faz. Esta compreensfo deveria ser oportunizada no
periodo de formagi3o académica, colocando-se a questdoc do conhecimento
como elemento bdsico da formag¥o. Fara o educador, em especial, ha
esta necessidade de conhecer como se d& o conhecimento, portanto, de
uma teoria do conhecimento ou epictemnlogia.

"A educagic envolve sempre uma certa teoria do conhecimento posta
em pratica".*

Muitas vezes, no entanto, o educedor nlo tem conscieéncia disso & a
teoria do conhecimento gue pratica ¢ a do “"repete-repete", de maneira
gue o processo de conhecimento como € feito na estola, cem base
cientifica, acaba blagueando o desenvelvimento dos educandos.
Navgituaqﬁo pedagdgica escolar est3o em jogo vArios processos,
como a formagdo moral, a formagdo da cidadania, a formaglo do caréater

dos educandos. Mas, por outro lado, todo esse trabalho de formagdo

5.0. JARA, Educaqdo ma Astrica Latina: o desafio de teorizar scbre a pritica para transformar, in BRAMDAD {arq.), Ligdes
da Nicardgua, p. 97.
6,F. FREIRE, Ac¥a Cultwral para Liberdade ¢ sutros escrites, p, 55.
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(que as vezes pode ser ‘deformag3o’), esta permeado pelo trabalho cam
o conhecimento que o educador busca fazer com os educandos. N3o se
trata, evidentemente, sé de procurar a melhor forma de trabalhar os
conteudos, mas fundamentalmente de tentar dar condigbes & formacg3o da
consciéncia, de partilhar as intuigbes, experieéncias e convicglies (ndc
daogmaticas), de desenvolver a criatividade, de formar, enfim, as novas
geragbes. 0 que se espera de uma teoria do conhecimento para o
professor & que de conta do ‘“como fazer”, do "que fazer', para
conseguir & construgdo significativa e em profundidade de
conhecimento; que ajude a chegar a consciéncia n¥o apenas do saber que
sabe, mas do saber comoe se chegou a saber.? A busca de uma teoria dé
conhecimento nd3c pode ser confundida com & elaboragdo de um manual,
que deé todas as respostas, ou de uma formula, ou ainda de um livro de
receitas, tal como um conjunto de reagentes que nas “condigBes normais
de temperatura e pressio” d¥o neceszariamente a reag3o esperada.

Existe historicamente, nae sociedades de classes, uma din&mica no
centido de estabelecer uma separagdc entre o© saber e o fazers
remotamente, poderiamos encontrar esta realidade de forma bem clara na
Grécia Antiga, onde o filtsofo sabia e o escravo fazia. Compreendendﬁ
o homem como um ser de praxis, procuramos superar esta separaglio, uma
vez que as duas dimenses, o saber e o fazer, a teoria e a pratica
devem ser integradas dialeticamente e invertidas com relag3o aos
éregcs, j& que a énfase deve estar na pratica, apesar da unidade
indissoluvel , uma vez gque a pratica & o fundamento, a finalidade e o
critério de verdade da teoria.

A teoria do conhecimento gque almejamos vai Justamente na diregXo
de recsgatar a unidsde do trabalho do educador, de tal forma, que a sua
atuag 3o seja carregada de significado e de potencial de intervengdo na
realidade. Assim, a organizagdoc do trabalho em =zala de aula, do fazer
do professor, fundamentado numa teoria do conhecimento, dard conta dos

principais aspectos envolvidos n=s relag3c pedagogica, estandoc

7.C4.A.V. PINTO, Ciducia ¢ Existdncia, p. 28.




vinculada a uma filosofia de educagido que defina as finalidades
vltimas do processc de ensino-aprendizagem, de maneira que o educador
tenha firmeza, sabendc porque, para que, o que e como fazer. A busca
da compreensdoc mais radical do que & conhecer questinna profundamente
o trabalho, abrindo um leque de.possibilidades de mudangas na pratica
dog educador. Muitas vezeé, ha uma grandé preocupagdo com a "didatica,
com técnicas, com ps recursos sudio-visuais, etc., mas n3dc se coloca a
gquestdic fundamental do conhecimento, levando-se & uwm movimento
frenético, sem se saber por gue, como e para onde se caminha.

A pratica em sala de aula nilo pode mudar enqgquanto n3c se

compreender o processo de conhecimento. A escola poderia  fazer um
trabalho bem wmais significativo, =e =ocubesse mais sobre como o aluno
aprende, come = da esse procescso, de tal forma gque pudesse usar

melhor o tempo. Lamentavelmente, uma ‘das grandes preocupagBes da

maioria dos professores & exatamente “"cumprir o programa"’, fato que
acaha servindo de &libi para o n#o questiocnamento do seu trabalho -
"nic h& tempo”.

Desenvol ver uma fundamentaqﬁp epiEfemoidgica, & para o educadar
de profissiioc, um esforgo consideravel .(levando em conta o atual
contexto profissional), poreém, além de necessario, ¢ compensador, uwma
vez que possibilita um salto qualitative no seu trabalho, saindo de
uma situagio reativa (defesa, sobrevivéncial), para uma situagdSo ativa
{coordenagdio, lideranga, articulag¥o etc.). Esgea elaboragd3c tedrica
ze pretende de carater epistemoldgico, por se referir aocs fundamentos

e asz matrizes de constituwigdo de wum conhecimento sistematico e

rigoroso sobre a realidade de sala de aula.

3-Fundamentos Epistemoldgicos do Conhecimento em §. Aula

Haveria ums rationalidade/cientificidade no processo educacional
eascolar ou ele seria arte/assimileg3o esponti8nea/mimética? Até gue
ponto a pratica educacional tem &2 ver com & ciéncia? 0 trabalho do

profesesor parece pautado muito maie na ascendéncia pesscal, na

i
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intuigd¥o, na sensibilidade, em técnicas que ndo sabe justificar, dizer
o porguée. Pode até haver um certo "verniz”, uma certa aparéncia de
cientificidade, através de fragmentos de discursos; no entanto, o que
se tem ¢ muito mais um sincretismo. A postura cientifica, ac que tudo
indica, nic chega & educagdo. Quando chega, o0 faz por reducionismos:
psicolegismo, sociblogismo, didatismo. A escola —atée a universidade-—
ndo ¢ capaz de fundamentar sua pratica de construg&o do conhecimento.
FPercebe-se que entre o conhecimento cientifico relative ac conhecer
humano e o trabalho do professor hd um fosso,. Isto nos leva a concluir
que a pratica pedagogica do educador n3c tem uma fundamentaglio
epistemoldégica.

Serd aque a teoria do conhecimento nada tem & contribuir para a
educag®o? A educagdo escolar continuard a ser feita como “arte", de
acordo com certas orientagles tedricas, mas sem rigor epistemologicao?

A educaglo escolar, pelos conteddos gque veicula, aproxima—cse da
ciéentcia, pois deve ijustamente colaborar para a superagdo dacs
concepgles falcldricas da realidade.

"A escola, mediante 0 que ensina, luta contra o folclore, contra

todas as sedimentaglles tradicionai= de concepglies de mundo, a fim

de difundir uma ConCepgdo maics moderna”.®

Poderiamos nos perguntar sobre & importéncia de wuma postura
epistemoldgica na formagio do futuroc pesquisador: qual a importé@ncia
de uma postura de um ot de outro tipo na formagdo da criangs e do
"jovem?T Seria indiferente? Naoc .Eeria relevante?” hNido =se pode fazer uma
abstraglio da histdria concreta da formag®c do suijeito que ser& o
cidad¥o pesguisador. Deve-se formar o habito cientifi.a:

"Fosto que pretende estudar, potr iseoc posso entender (...) que

quer. adqguirir o "habito wcientifico", isto ¢, estudar para se

apropriar da metodologia geral e de ciéncia epistemoldgica”.”
No entanto, nEos s seus contelidos devem ser cientificos ou

filosdficos, mas também a forrma como ensina deve estar baseada numa

correta compreensdc de como se d& o processo de conhecimento no homem.

8.A. GRANSCI, Ox Intelectwais ¢ 2 Organizagde da Cullwra, p. 130,
9.7, GRAMSCI, Cartas do Circere, p. 250,
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"0 ensinc na escela precisa fundamentar seus conhecimentos e suas
praticas na ciéncia.(...}) B ensino de ciéncia & o modo de ensinar
fundamentado na ciéncia s&o fungbes prioritarias na sociedade
contemporé&nea' .

Atée ha algum tempo atréas, na medida que se concebia que o gue
ocorria em sala de aula n¥o era nada mais que uma ‘transmiss3o’ de
conhecimentoc do educador pa;a fa] educando, *? a preoccupagdo
epistemolégica ndo =e colocava. & medida que avanga a compreensic de
gue, na verdade, o gque ocorre em sala de aula €& também um processo de
construglo, 34 gque nidoc pode haver conhecimento no sujeito a nlo ser
por uma elaboraglio sua, comega haver a demanda de uma aproximag3o
epistemocldgica dessa reslidade escolar. £ claro que o gue ocorre em
sala de aula & diferente do gue ocorre nos centros de pesquisa; mas,
por outro lado, hd uma semelhanga dada pela ocorréncia em ambas de
processos de construgdio de conhecimentos.*® Coloca-se, portanto, o
desafio de se buscar a especificidade da situagiiv pedagdégica.

Em tiltima andli=ze, podemos direr que © pir oteeEsp de construglio do
conhecimento ¢ o resultado de uma relagloc entre o sujeito e o objeto
de conhecimento. E a Teoria do Conhecimento {(ou Epistemclogia ou ainda
Gnosiologia)l gque estuda, enguanto ciéncia, esta relagdo. Investigando
a produgdo da teoria educacional, n3c temos vérifi:adn, no entanto,
uma maior preocupagdo com a andliese epictemoldgica para a situagdo
pedagdgica.

“A pratica pedagigica didria pouco tem levado em conta a reflexdo
critica sobre o gue vem a ser o conhecimenteo®1™

Apontameos, =ntlc, & necessidede dessa abprdagem epistemoldgica  da
situagiic pedagdgica escolar, para melhor compreendé-la e transformsa-—
la. Entendemos gque & educagdo escolar necessita de uma fundamentagio

epistemologica para gue possa se desenvolver de maneivra mais eficaz.

10,0, PAVIANI, Problemas de Filosofia dr fducagdo, p. 93.

1l.Tanbén en fungdo do pouco desenvelvisento de usa rifncia critica da ederagdo,
12, Trataresos desta guestldc majs adiante.

13.LUEKESE, C.C. Filosofia da Educagde, p. 102,




Vamos precisar um pouco melhor & concepg3o de epistemologia. Como
sabemos, existem atuwalmente muitas acepgbes diferentes para o termo,
comoa afirma Hilton Japiassu:

" ..estou coneciente de que falar de epistemologia, hoje, 34 é

engajar—-se num espago polémico ou conflitante, pois sob este

titulo apresentam—se trabalhos gque freqgilentemente nada tém de

comum, guando ndoc se excluem explicitamente”.'¢
For epistemplogia, estamos entendends o estudo rigoroso e sistematico
do processo de constituigdo & construg3o do conhecimento filosdfico e
cientifico em gqgeral. Apesar de em diferentes paises haver uso mais ou
menos diferenciado para cada termo, nesta acepgdo gue tomamos, podemos
estabelecer uma equivaléncia entre Epistemologia, Teoria do
Conhecimento e Gnosiologia.

€ importante deixar clarc gue ndo estamps prenpcupadeos agqul com o
estatuto epistemoldgico das ciéncias da educagdio (Fsicologia da
Educagdo, Histdria da EducagXo, Filosofia da BEducagSo, Socioclogia da
Educagao, etc.). Também ndo estamos propondo gue a educagio escolar
conetitua um campo préprioco de uma nova epistemologia (no sentido de
epistemologia das cigpcias particulares, comp Epistemologia da Fieica,
Epistemnlogia das Ciénciaz Sociais, etc.);*® isto porgue consideramos
gue a educaglo escolar, na verdade, trabalha fundamentalmente com
conhecimentos oriundos de outros campos do saber (Lingtiistice,
Matematica, Riologia, Quimica, Fisica, Histéria, Geografia, etc.). H&,
no entantc, do ponto de vista epistempldgico, um objeto proprio da

pedagogia gue ¢ a relagdo de_construgdo do  conhecimentg em sala de

aula. ™ bMossa preccupacdo € com a Ffundamentagldo Epistemnlégica do
processo de construgdo do conhecimento em sala de aula, para gue possa
ocorrer de forma mais significativa e transformadora. Na formaglo do
educador, essa  fundamentagdic poderia ser trabalhada separadamente, na

forma de uma nova diegciplina ou articulada as disciplinas &

14, Introdugdo ao Frasanente Epistenaldgice, p. 11,
15,04, K.3. Mard, Epistewniogia ¢ Educaglio-notis de aula, 5o Paulo, PUC/Programa de Pos-Graduagle es Educagldo, 1986,
{4.8ue tee & ver com todas as dreac oe ronhecisents, j4 que o que @ conhecido ti2 situagdo pedagbgica pertence a elas. 0
saber especifice da educagdo escolar encontra-se xas vdrias disciplinas, denosinazdas Cidncias da Educaglo, que articulas
o saber particelar daquela drea, relative & educagdo escolar, com o saber geral da mesaz drea,
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enistente=z, em especial Filosofia da Educag3u, Didatica ou Psicologia
da Aprendizagem,

Normalmente, o processo de conhecimento & tratado nos cursos de
formagdo de profezsores a partir do enfogue da Feicologia da
Aprendizagem e do Desenvolvimento, da Didatica e da Metodologia. Dessa
forma, carece de um enfogue epistemolégico que vad a raiz do problema
do conhecimento na sua concretude em sala de aula, através da anadlise
de problemas fundamentais do tipo: como =e da o conhecimento na
cituagdoc pedagégica, gqual a estrutura basica deste fentmeno, quais os
condicionantes deste conhecimento, etc.? [} fundamentagdo
epictemoldgica pode ajudar a encentrar formas alternativas de
organizar a pratica de sala de aula. Esta fundamentagido, que tem os
principios, as categorias, derivadas da teoria dialética do
canhecimento, se traduzira numa metodologia mals adequada para o

trabaltho com o conhecimento na sala de aula.

Conhecizento ea Geral ======) Lonhecimento na Situacdo Pedagbgica
1 1
fito de conhecimento Trabalho cos Conhecisento ex 5. Aula
§(-—--30 § (=30 (-~->§
' \ i !
Educador*”?

~Esquasar Conheciawnta as Beral mn Situeglo FPedegdplcs-

A fundamentagao epistemocldgica  do procesep  de construgio do
conhecimento na =ituaglo pedagogica,, atire, portanto, novas
perspectivas para a organizagd3c do trabalho na sala de aula,

possibilitando superar, no limite de sua contribuig3o, & atual

situagldc de "massacre” dos aluncs e de "deszesperc" do professzor.®

17.Na situagho pedagéqica; a relagdo sujeite-objeto £ sediada pelo educador de forma mais direta; nz relagdo sujeite-
cbjeto es geral, a sediagldc ndo & de us sestre especificaaente, sas da resullante de todos os "mestres* que foraarss o
sujeito no seu processo de desenvolvimento histdrico; alés disso, n@ situagds pedagbgica s¥o virios sujeitos que
participas ac secac tespo da construglo do conhecisente, Nais adiante voltaresos z esta guestds,
18.Veja-se, por exeaplo, o que afirma Manacorda: '... as variadas manifestagdes do enjdo de ‘dar anla’ ou de "freglentar
& escela’...”, in Preddcie de £, BECCHI let ali), Teeria da Diditica, p. 15,
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trodugdp ao Método Dialético de Conhecimento

0 trabalho do educador em sala de aula envolve, comoc vimos, entre
outras, a dimensio do conhecimento, J& gue um dos aspectos centrais do
encine &€ a construgloc de conceitos, representecgbes, ideéias, enfim,
conhecimentos, ok seja, a apropriag¥o de parcela significativa do
conhecimento cientifico e filosefico. Vamos procuarar  fundamentart?
esse processo de construg3o do conhecimento em sala de aula, a partir
da concepgic dialética do conhecimento, gue nos parece Ser capaz de
dar conta satisfatoriamente desse processo, dado sew rigor tedrico-
metodoltgico, bem como sua fertilidade epistemologica.

"Na sua forma racional, a dialética causa escandalo e horror a

burguesia & ags porta vozes de sua doutrina, porgue Sua concepgao

do existente, afirmando-o, encerra ao mesmo tempo, o

reconhecimento da negagdio e da necessaria destruigdio dele; porgue

apreende, de acordo com seu cariter transitdrio, as formas em que

ze configura o devirj; porgue, enfim, por nada se deixza impor, e

&, Nn&a sua ess@éncia, critica revolucionaria" .2
Mo entanto, "¢ tarefa dificil explicar que o métedo dialético
utilizado por Marx e Engels, tanto para as investigagbes cientificas
como para as sociaie, possui uma grande import&ncia tambéem no campo da
pedagogia’ ;=1 uma vez que ambos pouco escreveram especificamente sobre
o assunto. De qualquer forma "a pedagogia verdadeiramente cientifica e
progressista deve ser capa: de analisar a atividade educadora com os

metodos do materialismo histdérico.,=2=

1-Necessidade do Método

No'pracesso de utilizagdiv da escola como elemento de reprodugdo
do =zistema daminante, um dos artificios wsados foi, e estd sendo, o
esvaziamento da sua fungdoc como espago de reflexdo £ formagdo critics.
Fara atingir esse obietivo, atacou-se a condigdc de formago e de
trabalho do educador, na medids que ele & o grande responsavel pelo

desenvolvimenilc das atividades na escola.

19.Kesta fundamentagdo baseada n2 teoria dialética do conhetisento, estaresps fezendo usa série de citagbes, ji que se
trata de assunto bastante desenvolvido, mas, como lesbra Lukdcs, “toda citagdo ¢ a0 messo tempo uma interpretagic®
{Histdria ¢ Conscidncia 8¢ Clasce, p. 9.

20.¥. MARY, @ Capital, Posficio de 28 ediglo, p. 17,

21.B. SUCHODOLSK], Teoria Marxista da fducag¥a, v. 1, p. 9B.

22.8, SUCHODDLSKI, #p. cit., p. 81,
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No entanto, nenhum ser humano vive sem um referencial tedrico;
por mais alienado, ou me=mo inconsciente, alguma orientagdo tem para
sua ag¥o. No casou especifico dos professores, o gue tera acontecido em
nivel da metodologia de trabalho em sala de aula? 0 que cbhservamos e
uma formacdo metodoldgica que caminha por duase vertentes diferentes,
mas que acabam tendo resultados comuns. Uma das vertentes & de cunho
tradicional, onde ¢ apresentada uma metodologia formal que nEo da
ronta dos problemas da pratica pedagogica; pode ate ter uma logica
coerente internamente, porém ndo instrumentaliza o educador para sua
realidade de sala de aula. Uma outra vertente & de cunho modernizante;
essa se apresenta sob a forma escolanovista ou tecnicista; de qual guer
maneira, acaba ndc tendo muita repercussio pratica, seja por naEo
corresponder & realidade da maloria das escolas, seja por apresentar
formulas tda especificas, no afd de cser ‘pratica’, que desorienta o
trabalho, na medida que procura ‘encaixar—-cse’ a realidade num esquema
pré—concebido. &=

"4 fim de superar escsa parcialidade que veﬁ caracterizando o

‘gue—~fazer " metodoldgico, se faz necessdrio que a 2 atividade

pratica seja delineada por um método com cardter totalizador”.=4
Atraves do método dialetico do conhecimento, b gue se pretende @
justamente dar-—se este carédter mais cientifico & filosdfico & jratica
escolar.

"E enorme & importancia  do método dialético para & pedagogia. A
sux importéncia consiste em por de parte o método metafisico que
estava precicamente muito difundide em pedagogia... Procuravam-ze
cempre fins e propriedades invaridveis, uma esséncia sagrada,..
gue cbestrulam ceimultaneamente a penetraglo da realidade a teoria
pedagagica’ . ="

He a realidade noz fosee dada imediatamente n¥lo precisariamos da
reflexdo tedrica, o= fenﬁmenas. se revelariam diretamente & noscsa

censibilidade. E como aftirma Mary:

“"Toda ciéncia seris supérflua =e a esséncia das toisas € sua
forma fenomtnica coincidissem diretamente" .o

i

> e
a T

23.40 Capitule seguinte voltaresos a esta teadtica especifica, CATOLICA OE SAO PAULO

UMK, BLVITE, Biddtica ¢ Psicologia, p. 25.
75.9. SUCHODBOLSKI, op. cit., p. 9.
26K, MR, 8 Cepital, 11, 2.
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Na verdade, vivemos, cotidianamente, na pseudoconcreticidade de que
fala Kosik:

"0 complexe dos fenGmenos que povoam o ambiente cotidianc e a

atmosfera comum da vida humana, que, com a sua regularidade,

imediatismo e evidéncia, penetram na copsciéncia dos individuos

agentes, assumindo um aspecto independente e natural, constitui o

mundo da pseudoconcreticidade”.®7

0 que de fatoc acontece & que, Sse gueremos compreender um
fentmeno, temos que ir além de sua aparéncia, ou seja, ir além da
maneira coms se nos revela nam primeire momento, captar suas leis de
desenvolvimento. Todo dia o 8ol se levanta € o Bol se pbe; & "dbvia’,
portanto, que o Scl gira em torno da Terra... Lukacs sinaliza que "3a
na vida cotidiana oz fentmenos freqlentemente ocﬁltam a esséncia do
seu proprio ser, ap inveés de ilumina-1a".=®® Assim sendo, coloca-se a
necessidade de um método de conhecimento gue ajude a superar  a
apreens3o vulgar da realidade que "registra o= fatos tais como =e
apresentam na experiéncia imediata".®%. Esce & o papel da Ciéncia:

"passar do movimento simplesmente aparente dos fenbmenos ao movimento

internoc real'".>°

2-Duas grande correntes do Pensamento

H& certos tipos de teoria e de pratica que n3o se compatibilizam
com a perspectiva de transformagi3c da realidade. Se formos analisar,
veremos que a concepgao tedrica marcante no conjunto dos educadores
estad permeada pelos vicios da culturae da "tivilizag®Boc ocidental”. Nos
detendo csobire & histdria do pensamento humano, percebemo=s gue, &m
grandes linhas, a reflexdo do homem orbitouw em torno de duas
correntes: a Metafisica s a Dialética. Sabemos da influéncia do
pensamento grego ém nossa cultura; pedemos encontrar as rajizes dessa
influencia num debate anterior aocs grandes fildéspfos, ainda na fase

pré—-socratica, na famosa controvérsia entre os discipulos de Heraclito

e Parménides. Em grandes linhas, poderiamos dirzer que Heraclito era

27.%, KDSIK, Dialética de Lowcreta, p. i1
20.6. LUKACS, 8wtelogia do Ser Secial, p. 235
29.R. GARRUDY, Karl Marx, p. 127.

30.R. GARAUDY, ibides.




defensor da cosmo~vis3po gue admitia o movimento, onde tudo estava num
constante vir—a-ser e que havia unidade dos contrarios.

"Nz acepgdn moderna, dialética significa o modo de pensarmos as
contradigles da realidade, o modo de compresendermos a realidade
como essencialmente oontraditdria e em permanente transformaglo.
{...) hNo sentido moderno da palavra, o pensador diasléticoc mais
radical da GOGrécia antiga +oi, sem davida, Hericlito de Efeso
{aproy. 540-480 a.c.). Nos' fragmentos deirxados por Heraclito,
pode~se ler que tudo existe em constante mudanga, gue o conflito
¢ 0o pai e o rei de todas a5 coisas. Lé-se também que vida ou
morte, sono ou vigilia, 3Juventude ou velhice s&o realidades que
se transformam umas nas outras. 0 fragmento n. 91, em especial,
tornou-se famoso: nele se 1€ que um homem n3o toma banho duas
vezes no mesmo rio. Por gquée? Porgue na segunda vez ndioc serd o
meemo homem e nem estard se banhando no mesmo rio (ambpos terdo
mudado) ", =31

For outro lado, Parménides defendia a estabilidade das coisas, n#o
admitindo a contradiglo presente: "o ser &, 0O nlAc ser nIAc eV,
"Farmenides enszinava que a esséncia profunda do ser era imutavel e
dizia que o movimentg (a mudanga) era um fenomenc de superficie". =2
Por razfies histdoricas, a concepglio de Farménides acaboun tendo mais
tnfluéncia:z
"Ezea linha de penszamento -—que podemos chamar de metafisica-
acabouw prevalecendo sobre a dialética de Heraclito, {...) De
maneira geral, independentemente das intenglies dos= fildsofos, a
concepgao metafisica prevalecew, ao longo da histdria, porgue
correspondia, nas sociedades divididas em classes, aps interesses
das classes dominanhtes, sempre preocupadas €m organtzar
duradouramente o gque j4 estd funtionando, sempre interessadas em
"amarrar ' bem tanto os valores e conceitos como as instituigbes
existentes, para impedir gue os homens cedam & tentag¥o de querer
mudar o regime social vigente®.,S %
Fassando pela matiz platénica, vamos encontrar uma das mais fortes
vertentes de pensamentc ateée hoje presente no npeso meio: o idealiemo
metafisico. Aprendemos com Platdoc que o que importa de fato ¢ o mundo
das idelias, os grandes ideais, as grandes idéias e que & pratica, o
cotidiano, nada mais & gque coplia imperfeita do ideal e que portanto, é
banalidade, v&c engana, ndo merecends atenglo; assim @ que até hoje

desprezamos o contreto, porgue nos remete & realidade, nas suas

contradigles, na sua "miceéria'; acontece aque & vida & feita do

3.0, XOWBER, @ que & Dialética, p. 8.
32.L. YONBER, op. cit., p. 9.
33.L. KONBER, #p. cit,, . Y.




concreto e n&%c levA-lo em conta ¢ distanciar-se da vida, & oo
"morder” a realidade.

A Dialética pode ser entendida como '"método de penetragdoc na
esséncia do fendmeno, método de anadlise da realidade e sua reprodugdo
na logica dos conceitos". % Caio, Prado Jr. afirma gue "para conhecer a
Dialetica & preciso pensar dialeticamente, isto &, conhecer a
Dialética para conhece-1a".>% Isto, para légica formal, apresenta—-se
como um contra-sensec; precisamos compreender que se  trata de uma
roncepg ¥o de aproximagio sucessiva, em que D suieito, a partir de uma
pratica de transformaglc, vai se aproximandp cada vez mais do ser e do
pensar dialédtico, a ponto de atingir sua ‘atraglic gravitacional’, gue
¢ leva para o @mago do conhecimento dialeético da realidade {unidade

dialética entre ser e pensar).

3-4 questdo da_ atividade préatica
0 conhecimento do sujeito =6 pode =e constituir e avangar a
partir do seu contato com 0 mundo exterior, atraves de uma agXo, de
uma atividade pratica; esta atividade implica numa interagloc com
objetos materiais concretos, sejam os objetos gue o rodeiam, a fala de
uma pessos, um livro, um martelo, um microscopio, etc. S a partir do
contato com o mundp exterior, através de uma atividade pratica, ¢ que
o sujeito pode ter elementos  para e=tabelecer as rel aghes
constituintes do objeto de conhecimento, abrindo possibilidade de re-—
‘
elaborar essas rel agles, criando, portanto, novos conhecimentos.
"Aseim, as ideéias gque fazemos das coicas -0 mundo das idéias— edo
apenas 0 mundo real, material, expresso e refletido na mente dos
homenz, isto &, edificam—-=se com base na pratica e no contato
ativo com o mundo exterior, atraveés de um processo complexo onde
entra toda a cultura®,. >
H& uma hase material para o conhecimento:
"0 pensamento n3o atua sem pressupostos e o pressuposto efetivo

do concreto criado pelo pensamento & constituido pelo concreto
real, que ¢ captado pela intuigdo e representacio” .7

34.P.V, KOPRIN, A Bizlética cowo Ldgica v Teoria do Conhecinento, p. 45,
35.C. PRADBD, Bialética do Conhecimente, p. 11,
J6. M. LEFEBVRE, O Narxiseo, p. 30.
37.08L PRA, La Dialéctica es Marx, p. 377.
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0 “rabalho & uma atividade muito concreta que pbe o sujeito em
contato o>m a realidade (natural e social), sendo, assim, uma forma
privileqgi -da de substrato para a represzentagidoc mental do sujeito; o
conhecimento ¢ uma dos produtos do trabalte humano.

“Foi com o trabalho que o cser humanc ‘desgrudou’ um pouco da
natureza & pode, pela primeira vez, contrapor-se como sujeito ac
mundo dos objetos naturais. Se n¥o fosse o trabalho, nd3o
existiria a relagdo sujeito-objeto.

] trabalho «ricu para o homem a possibilidade de ir além da pura
natureza. ‘A natureza, cono tal, n8o cria nada de propriamente
bhumano’, observa o fildsefo soviético Evald Iliénkov. 0 homem n3o
deixa de ser animal, de pertencer A& natureza; porém, Jjad n¥%o
pertence inteiramente a ela. 0= animai=s agem apenas em fungloc das
necessidades imediatas e se quiam pelos instintos (que sXo forcas
naturais); o ser humanco, contudo, & capar de antecipar na sua
cabega o= resultados das suas agbes, € capaz de escolher os
caminhos gue vai seguir para tentar alcangar suas finalidades. A
naturera dita o comportamento do= animais; o homem, no entanto,
caonquistou rerta auvtonomia diante dela".>®

Os objetos culturais com os quais o homem entra em relag3oc, =s%o o
resultado do trabalho humanc, s3o trabalho acumulado. 0 trabalho,
portanto, esta tanto na formag3o do préprio sujeito de conhecimento,

guanto nos objeto=s gue o sujeito vai conhecer.

4-Concepgdo de Método

Método € uma palavra gque vem do latim, Methodus, e tem duas
ralzes gregas: meta (fim) e odus (caminho).>% Existem, no entanto,
diferentes concepgbes do gque ceja Método e Metodologia. 0 gque nos
importa € procurar uma concepgio que dé conta de orientar efetivamente
a pratica educativa na superag®o de suas contradigles., Ma XI Tese
contra Feuerbach, Marx redefine, com vistas & praxis, o papel da

teoria:z

"Os fildsofos cse limitaram & interpretar o mundo diferentemente,
cabe transforma-lp".9® :

0 Metodo Dialético de Conhecimento, conseglientemente, n3o pode
ser um eimples meétodo de ‘interpretagic’, de 'ilustraglo’ a respeito
da realidade, t&%o ac gosto da burguesia, gque ndo se interessa mais

pela transformaglo; o conhecimento na perspectiva dialética, ao

38.1. KONDER, ep. cit., p. .
39.04.P, FOULQUIE, Picisndric da Linges Pedaghgica.
40.K. MARY, Os Pexsadores, p. 53.




contrario, € um conhecimento ‘transitivo’, no sentido de ser
vocacionado & transformacio da realidade. E como esclarece Lubdcs:

"E preciso compreender que a caminho, cognoscitivamente
necessérioc, gue vai dos ‘elementos’ {(obtidos pela abstrag¥o) até
o conhecimento da totalidade concreta & t3o somente o caminhe do
conhecimento e nd3o aquele da prépria realidade. Este ultimo, ao
contrario, ¢ feito de interaghes reais e concretas entre esses
‘elementos ‘', dentro do contexto da atuag¥o ativa ou passiva da
totalidade complexa. Disso resulta que uma mudanga da totalidade
{inclusive das totalidades parciais que a formam) sd € possivel
trazendo & tona a génese real. Farzrer uma tal moditficagdoc derivar
de dedugbes categoriais realizadas peloc pensamenta, pode
facilmente —come mostra o exemplo de Hegel-— levar a concepgbes
especul ativas infundadas".4!

Nio podemos, portanpto, conceher a metodologia como um coenjunto de
técnicas, de passos que se aplicam a8 qualquer objeto de conhecimento e
que devem ser mecanicamente cseguidos para se chegar a um determinado
fim; aoc contrario, precisamos conceber metodologia como uma postura
diante da realidade, postura essa que implica sempre duas tarefas

indissaociaveis:
~Rkeflexdio/Conhecimento/ Interpretagdo da Fealidade

~Transformaglo da Resalidade

"Q problema metodoldgico refere—se ao processo  de conhecimento
gue deve ser realizado para ce apropriar criticamente da
realidade e transforma-la. (...) A resposta metodolégica que
procuramos N0 esta apenas nos pas=zeos  que s3o necessarios dar,
nem nos meios od ferramentas gque se precisa utilizar, mas na
estrategia global gue orienta e permeia nosso trabalho, dando-lhe
coeréncia interna, c=entido e perspectiva. A questio metodolégica
principal est& em como consequir uma articulagdo de conjunte
entre os objetivos que nos colocamosE e a situagd0 da qual
partimosg, pPum processo, passando pelac diferentes mediagles
necessarias para implementia—lav, 4=

A ATV A

L O N / \

! / / AY et AV AVAN AW / N
LS N S /
Situag o Medi aglies Ohietivo

—Eaguesar Ralaglo BityegXo-Obietivo-Hadlagio-

"0 conhecimento da realidade, principalmente da realidade
historica e social, € a deccoberta das leis que a regem
poscsibilitaram arganizar eficazmente as aglies da classe operaria
contra &a ordem  dominante, cujas tontradigbes a ciéncia
revelava'.o=

§1.6. LUKACS, Oxtelogiz do Ser Social, p. 38.
42.0. JARR, Loncepglo Bialética da fducaglo Popular, p. 1 e § lgrifos nossos).
43,8, SUCHODOLSKI, op. cit., p. 111,
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I11-Método a ime
1-Concepglio de Conhecimepto

0 evento basico de toda teoria do conhecimento € a relagdo entre

sujeites e objetoy; c problema basico que se cnlqca & como alguem
conhece algo. A relagic de conhecimento pode ser entendida como sendo
a relag¥o de um sujeito cngnuscénte com um objeto cognoscivel.

8

-4 i

Sujeite 1 (-=-----) HH Bbjetc de Conhecisents
I\

—Zegquenat Relaglo de Conhecisento - priaeira sproxiesglo—
Evidentemente, essa referencia ac processo de conhecimento é muito
simplificadora, uma vez, que ni3o existe o sujeito, nem o objeto, como
tal, independente da totalidade social: o sujeito & formado no social
e o obhieto se apresenta no contexto social. N¥o ha mais "ato puro" de
conhecimento, uma wvez gue tanto ¢ homem, guantc a natureza, estlo
marcados pelo +trabalbho acumulado de indmeras geraglies, trabalho este
ohjetivado na cultura; além disso, ha uma inter-relago entre todas as
coisas, puianto: ndo existe o sujeito isglado, nE%oc existe o objeto
isolado, tanto o0 sujeito, como o objeto estBo sempre em relag&o, num
determinado contexto.
-4~ i
Sujeite 1 {eme—--- } AHH Bbjete de Conhecieente
i {
\ )
\ /

\ !
Contexto

~Exquany) Relac¥p da Conhaclesnte-

Inicialmente, podemos explicar & relagdo de conhecimento da seguinte
forma: existe o universo, o todo; o sujeitoc ¢ uma parte consciente
deste todo, estando nele inserido, porém com a capacidade de construir
representagiies mentais das partes deste todo tomadas como obieto de
investigagio. 0 sujeito vai se formando pela sua atividade pratica,
nas relagbies com o= objetos. Objete & aquela parte do universo que ©
sujeito entra em contato signi?i;ativn; existem infinitas coisas no

universo as quais 0o sujeito jamais tomard como objeto, seja, por

47




exemplo, desde o funcionamento de seu aparelho digestivo até a uma

11}

determinada galaxia. N3o podemcs dizer que exista "o sujeite", no
sentido de algo metafisico, pré—concebido, aprioristico; o sujeito vai
se constituindo no confronto com os obietos {(que podem zer a naturera,
a contribuigdo de gutro them,‘a cultura, etc.), num determinado
contexto. o

O conhecimento =e dd de muitas formas e niveis, porém, neste
primeiro momenta, | analisaremos =12 estruturag3c basica e,
posteriormente, aprofundaremos especificamente o0 conhecimento na
situeglc pedagogica de zala de aula.

A interagldoc entre o sujeito e o objijeto se dé& através dos

sentidos, das experiéncias ou do pencamento. O conhecimentoc vem da

agdo do sujeitoc scbre o objeto, =sejz esta agdo motora, sensivel ou

reflexxiva.

Mecste processo ha um procedimento essencial que deve ser
destacado: "Esse essencial consiste centralmente e numa palavra, na

deteraminag®c de relagles atraveése da _andliee. {(...) Relogdo serd tomada

no sentido da maneira ou modo comc as feiglies ¢ situaglies da Realidade
exterior ao pensamento conhecedor e gue constituem o objeto do
conhecimento, se displbem e compfiem em &i é entre =i, no espago e no
tempo. Como se comporta em suma".®4

Este prucédimento & tdo fundamental que constitui & prépria
concepgaa de conhecimento: “E esEaA disﬁoeiq&o respectiva, na
simultaneidade # na sucess8o, das feigles do Universo, relagles
presentesz na Realidade, e nela incluldas, ¢ istoc gue o pensamento
trata de apreender e reprecentar mentalmente, constituindo com isso o
que entendemos por Conhecimento”, 43

0 conhecimento,®® portanto, ¢ o provesso de estabelecimento, no

sujeito, de representaglbes das diferentes relagles ctonstituintes do

#4.C. PRADD, Teoria Marrista do Conhecimento e Nétodn Dialético Materialista, p. 50. (grife nossol,

45.C. PRADB, op. cit., p. 0.

#6.N¥0 estareaps utilizando aqui uez certa acepy¥p de conhecisento coso produto da elaborag¥o humana, e sis como
processo. Quands for no sentido de produto, estaresos usande a dencwinagdo saber acusulado da husanidade ou conteddos
escolares.
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objeto ou das diferentese relagles de um objeto de conhecimentc com

outro. "Conhecimento consiste numa representago mental de

relagfes”. "7

"E num tal processo de progressiva determinag3o de relagBes
{ ‘descoberta pela andlise, de relagbes’) é nisto gque consiste a
elaboragio do Conhecimento. 0 seu ponto de partida. G0
Conhecimento n¥o ¢ de coisas, entidades, sereg, & sua esséncia -
como propdie a Metafisice~; e sim de tais relagihes que se trata de
descabrir, apreender e representar mentalmente. &£ s&c a=
representaglies assim  formadas {gue ordinariamente denominamos
ideéias, tonceitos) que precisamente constituem o corpe do  que
entendemos por Conhecimento em geral, £ a Ciéncia ndo & mais que
aquela parte do Conhecimento me2l hor cistematizado e
deliberadamente el aboradeo". <49

A& medida que vai se desenvolvendo, o conhecimento articula-se em
niveics cada vez maie complexos.
"0 conhecimento, <em divida, reguer algo mais gue os conceitos:
dado que as coisas ndo existem como absolutas, mas sim em
relagdo, e posto gue as relaglies constituem a esséncis das

coisas, o conhecimento reguer conceitos relacionados, ou seja,
requer proposigfies", 479

2-Processo de Construgdo do Conhecimento em Geral

Vimos que = concepg o metodoldgica  dialetica implica,

resumidamente em:
~Fartir da Fréatica
~fliefletir sobre a FPratica

—Transformar & Fraticea

Vamoe nos deter agora, um pouco maic demoradamente, no segundo
pontﬁ, ou €eja, propriamente no processo de coenstrugio do
conhecimento, que, ¢ claro, ndio pode ser desintegrado dos demals, sob
pena de cairmos em vis elucubragles especulativacs.

Inicialmente ¢ importante ressaltarmos que embora a pratica seja
a fonte, a finalidade e o critéric de verdade do conhecimento, este é
uma representagic gue & construlda no =ujeito:

"Fara mim, o ideal n3o & mais que o material transposto para a
cabega do ser humano e por ela interpretade”., e

17.C. PRADD, op. cit., p. 31,

48.C. PRABD, ap. cit., p. 55,

49,0, B, PINTO, tdecacide Liberadera-dimensidn tedrica y aetedoldgica, p. 21,
50.¥. MARY, 8 Capital, Postdcio da 20 edigho, p 14.
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A metafisica ao contrdrio, concebe o conhecimento "n3o como
resultante de uma elaboragio propriamente e sim como apreensio de algo
exterior ac intelecto ou pensamento, e preexistente a ele e suas
operagiecs";®t (...} Yo conhecer, em suma, em nada mais consistiria,
nos termos da Metafisica que uma transferéncia ou transposigio da
ecséncia da Realidade ao pensamento, da esfera objietiva para a esfera
subjetiva do individuo pensante e conhecedor"®= ou seja, o
conhecimento nada mais seria que “reprodugdo, copia de algo que lhe é
afim e =e encontra presente na Realidade exterior an pensamento; que
independe assim da elaboragiio desse pencsamento".®3

A dialética concebe o conhecimentoc comp uma elaboragiic
propiriamente, uma construgdc mental realizada com fatos
psicalégicos. Isto &, nas prdaprias palavras de Mary, ‘um produto
do cérebra pensante’ . Elaboragd3c ou construglic essa a partir, &
certa, da ‘percepgio e da intunigioc’ (e al se afirma ©
materialismoc da dialética marxista, em contraste com o
idealismnl}, mas com o= instrumentose do pensamento através de
operagbes mentails, e ndu com ingredientes ou elementos extraidos
da Realidade exterior ac pensamento —seja "ess®ncia’, ‘verdade'
ou outras dguaisquer— que esee pensamento  apreenderia ou
refletiria’ tal como um espelho. 0 Conhecimento, na concepgdo
marxista, & propriamente uma produgdo do pensamento, resultado de
operaghes mentais com que se representa e n3o repete, reproduz ou
reflete - & Realidade objetiva, suas feigles e situaglies" .=

Ha, no entanto, a prioridade ontoldgica do real csobre o
pensamento: "o todo, tal como aparece no cérebro, como um todo de
pensamentos, ¢ um produto do cérebro pensante que =se apropria do mundeo
do unico modo gue lhe € possivel., (L..). Mas este nlo & de modo nenhum
o processo da genese do préprio concreto".nS

"Do ponto de vista metodolégico, ¢ preciso observar desde o

infcio que Mary separa dois complexos: o ser esocial, gue existe

independentemente do tato de que seja ou n3e conhecido

corretamente; ¢ o método pars captd-lo no pensamento, da maneira
mais adeguada possivel®.Se

Expressando graficamente essa concepgdio, temos o esquema:

#.C. PRADD, Teoria Marxista do Conhecimento e Mitodo Dialétice Materialista, p. 43,
1.0, PRADQ, op. cit., p. 45
53.C. PRADD, op. cit., p. M,
54.C. PRABO, ap. cit., p. 48,
55.K. MARX, Iatrodugds & Critira da Econosia Politica, in Peasaderes, p. 1§7.
5.6, LUKAES, Oatolegia de Ser Secial, p. 35, grifo nosso.
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sundo da representagiic

sundo real es geral
{Realidade exierior ac pensamento,
Bralidade objetival

-y 1 Bunde Resl/Mundo da Reprasentagag-

No mundo da representagic -~mundo conceitual-, que nada mais & que
uma parcela diferenciada do mundo real, d¥o-se as representagbes
mentais. Ha, entretanto, a possibilidade de se construir
representaglies equivocadas: ndo se pode garantir por coisa alguma -
eventual entidade metafisica— que a representago corresponda
adequadamente & realidade. Bual o critério de verdade? A pratica, pois
noc confronto com a pratica € gue se pode ter a verificag3c da
pertinéncia, ou ndc, da representaglo.

"Mar» observa o movimento social como um processo histérico-
natural, governado por leis independentes da wvontade, da
conscieéncia e das  intengdes ~dos seres humanos, e gue, ao
contrario, determinam a vontade, a consci@ncia e as intengles...
A investigag®u critica da prépria civilizag3o n3oc pode ter, por
fundamento, as formas pbu produtos da consciéncia. 0 que lhe pade
servir de ponto de partida, portanto, n¥o & a idéia, mas,
exclusivamente, o fenGmeno externo. A inguirigdo critica limitar—
se—-& a comparar, a confrontar um fato, ndc com a ideia, mas com
outro fato".®”

A concepgac dialética do conhecimentc parte de dois fatos

bacicos: .
-a Realidade existe independentemente do pensamento

—a Realidade pode ser conhecida

"Sem duvida o pensamentc e o =er sdo distintos, mas formam ao
mesmo tempo uma unidade".S®

"Para Marx, o conhecimento (o gue estd na ‘cabega’) n¥3c pode
confundir—-se com o reél, gue guarda sempre uma exterioridade de toda
possivel de conhecer, contrariando a posig¥o fundamental de Hegel , j&

que ‘Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do

37.Periddico de S¥o Petersburgo, citado por K. MARY, & Capital, vol. f, livra {, posficic da 20 edigio, p. 15,
38, K.AARX, Nanuscritos Econdnico-Fileséfices, p. 195.
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pensar ‘" -=% Dessa forma, por exemplo, ndo ¢ a formulagdo da lei da
Bravitagdo Universal que cria o fendmeno da Gravitag¥o Universal, mas,
ao contrario, =a formulagHo da lei &  apenas a representagdo no
pensamento daguilo gue se dia na realidade.

Como se d&, entldc, essa construglo do conhecimento?

Na busca de reconstituicg®o0 do referencial dialético do procescso
de construgiqo do conhecimento, um dos textos fundamentais & a chamada
"Introdugdo & Critica da Ecoromia Polftica", que Karl Marx ecscreveu
pravavelmente entre agosto e novembro de 1857, e gue & um fragmento de
uma eléboraqﬁn maior desse periodo, o5 “Manuscrites de J8G7/58Y,
tambeém conhegidos por "Grundrisse" {("elementos . fundamentais",
"fundamentog", no sentido mais literal, mais freqgidentemente entendido
como ‘“esbogos", Yrascunhos"), Esse texto e importanticssimo por
representar o momento do amaduwrecimentoc tedrico-metodoldgireo de Mars,
ou seja, & partir dele n3do se cbeerva nenbuma inflex®u significativa
em sua obra. Na werdade o que vamos observar em "0 Capital", szua
grande obra, ¢ o desdobramento do mélodo explicitado no texto de 1857.
Esse pequenc fentn & de uma fecundidade epicstemoldgica rigui=scima,
apesar do alto grauw de dificuldade de compreencsio, Jjad que se trata de
um texto =intético, de um  Processo erxtremamente complexoc. A
"Introduéﬁo" tt, portanto, um texto ‘sintese’, onde o auvtor, depoie de
mais de quinze anos de pesquisa, exnplie sua concepglo tedrico-
metodoldgica a respe;to do modc de ser da sociedade burguesa, estando,
pois, no espectro da Economia Politica, sendo gque na & parte enfoca
especificamente a questlic do Método da Economia Politica. Por esse
cardter Eintéticm; Marx considerou temeroza csua publicac®o, peis
paderia dar a impress8c de uma conclucs3c antes mesmo de realizar—-se a
pésﬁuisa; 0 texto permanece inéddito ateé 1903, gquando & publicado por
Fautsky.

A "Introdugdo” nos remete As categorias centrais da teoria

dialética do conhecimento: guesti3ce do concrétn—abatratn, gquesto da

59.E. DUSSEL, la Preduccide Tedrica de Rarx, p. 49.
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totalidade, questdo da prépia concepqdn de conhecimento, questdo do
carater ativo do sujeito no conhecimento, questXo do primado
ontolégico do real (relag3c conteddo-formal, questio de singul aridade-
particularidade—univeréalidade, quest&b. do ldgiceo-histédrico, gquestio
da teoria—-pratica, guestdo da essé&ncia—aparéncia, questidic do imediato-
mediato.

"Eete texto & precioso porque emboara conciso e tratando
especificamente da Economia Politica e suficientemente preciso
para se prestar A& generalizagl8o guando considerado no coniunto da
obra de Marx".e®

Evidentemente, nossa leitura sera feita naéo no &mbito especifico
da Economia Politica, mas na perspectiva de captar o substrato
epistemoldgica al expresso em relaglio & construgio do conhecimento, e
que pode ser aplicado a outras &reas do conhecimentp, com os devidos
cuidados tedrico—-metodoldégicos, para n3o incorrer no erro de

transposigdu mecanica.

Vejamos o gue diz Maryu:

"Quando consideramos um determinado pais do ponto de vista da
econamia politica, comegamos por estudar a sua populagdo, a
divigdo desta em classes, a s=ua reparticlo pelas cidades...
FParece que o melthor método serd comegar pelo real e pelo
concreto, que sdo a condigldo prévia e efetiva... No entanto, numa
observagdo atenta, apercebemo-nos de que hd aqui um erro. A
populagio & uma abstragloc se desprezarmps... o= elementos em que
repousam. ... ASsSim, se comegassemos pela populago  teriamos uma
visdo caotica do todo, e através de uma determinaglc mais
precisa, através de uma andlicse, chegariamos a conceitos cada ve:z
mais simples; do concreto figurado passarlamo= a abstracties cada
ver mais delicadas ate atingirmos as determinag®es mais simples.
Fartindo dagqui seria nececssario caminhar em sentido contraric até
se chegar finalmente de novo & populagio, que nf%o seria desta
vez, a representagio cadtica de um todo, mas uma rica totalidade
de determinagbesz e de relagles numerosas... 0 roncreto @ concreto
por ser a sintese de miltiplas determinagbes, logo, unidade da
diversidade. E por issc que ele & para o pensamento Um processo
de sintese, um resultado, e nlic wm ponto de partida, apesar de
ser o verdadeiro ponte de partida e portanto igualmente o ponto
de partida da observag3o imediata € da representagdc (...). O
método que consicete em elevar-se do abstrato ao concreto & para o
rensamento precisamente a maneira de se apropriar do cancreto, de
o reproaduzir como concreto espiritualt,.e?

80.C. PRADD, #p. cit., p. 4B.
61.K. BARY, Coxtribeigle & Critica da fcovonia Pelltica, p. N8; Pensadores, p. 116 e ss,
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I-Maomentos Metpdoldgicos

Fodemos depreender deste texto os diveresos elementos
metodoldgicos do processo de construg3do do coenhecimento. Iremos

repreosenta-los da sequinte maneira: o=

Sintese

Andlise

Sincrece

mMuUrsds Jde regressmr .

t mariddear reral
Real Emplrico {—=) Expressio do
{real exteriocr) Conhecimento do Real

—Eaquesstr Hamentas d¢ Pracessoc de Conheclaanto-

"0 trago fundamental e essencial da teoria marxista do
conhecimento, ou antes daguilo gque devia ser esta tecoria, caso
Mea» tivesse desenveolvido e expresso a sua concepglo acerca do
conhecimento, esse trago €& a_ natuwreza ‘construtiva’ do
conhecimento. Isto é&; o0 conhecimento para Mary resulta de
construgdcu efetuada peloe pensamentc e suas operaglies; e consiste
numa ‘representaglc’ mental do concreto (iste &, da parcela de
Fealidade exterior ag pensamento conhecedor, e por ele
concideradal, representagdo esta ‘elaborada a partir da percepglo
e intuigdon’. Veja—-se bem: ‘representago’, & ndc reproduglo,
decalque ou outra forma da transposig&u de algo, da Realidade
para o pensamento”.®

F.1.Real empirico

"Condigyo prévia e efetiva", ‘"ponto de partida da observag¥o
imediata € da representagio", “cdncreto", "objeta real que conserva a
sua Independéncia fora do espirito”.

E a realidade de referéicia para o pensamento, sendo anterior e
independente a8 ele (nloc & a idéia gue cria a realidade — como queria
Hegel). Como  vimos, essa realidade ¢ fonte, finalidade e critéric de
verdade para o conhecimenta, "por cnnseqﬂéhcia, também no emprego do
m&todo tedrico € necessario que o obieto (...) esteja constantemente
presente no espirito como dado primeiro”.e% [, paortanto, o ponto de

partida para a elaboraglc do conhecimento. D real empIrico, o objeto a

b62.Esquemna inspirado es £. DUSSEL, ep. cit., p. 50.
63.C, PRADD, Teoria Marxista do Conhecizento e Nétodo Dialético Materialista, p, 43 {grifo nessol.
54K, BARX, Contribuicho, p. 219,
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ser conhecido pode ser dado direta ou indiretamente, sendo que o
seegundo casa, tén—se acessc a ele pela mediagdo de outro= objetos

(escrito, fotografia, fala de alguém, desenho, etc.).

J.2.8increse

"Visda cadtica do tede', "concreto figurada, "ponto de partida",
"plenitude da representagio", "senso—comum", "espontdnea percepelo do
todoe", "“harizonte",.

Trata-se de uma primeira apreens3oc do todo pelo sujeito, uma
primeira representaglio, um tanto confusa, mas gue de qual quer maneitra
se situa no ‘mundo conceitual . E interessante observar que &
representagdp inicial gque o sujeito faz & ‘sintética’, & de conjunta,
cu seja, ha a principio, uma representago da totalidade do objeto,
ainda gue cadtica.

"0 ponto de partida ndc & um conceito rudimentar: € uma enpressao
que designa, ainda confusamente, uma realidade complicada". &=

A partir deste conhecimente confuso & gque s dard o movimento de
abstraglu, com vistas as determinagles maic preciesas.,
"... & um ato cognitivo inicial, ingeéiuo, primeiro, plenc de
sentido, mas confuso, cadtico. A& partir da ‘representagdo”’
originaria comega sua agHo —produtiva de conhecimento— a
abetragiou, como momento analitico da raz8o (...). ... a mer &
representagdc ¢ um momento do conhecimento cotidianc, pré-
cientifico, pré-dialdtico".e=
0 desafic gque se coloca para o sujeito & passar da doxa (opinido,

conhecimentso fragmentado) & epistéme ‘conhecimesnto fundamentado,

articulado, critico, cientifico).

3.3.An4lice
"Determinas®a mais preciza', "cancelte cada ver mars simples",
"abstragiies cada ver mails delicadas", "“"determinagdo mais simples",
0 momento sequinte & o da analise, onde o sujeito, num processo
de abstraglies cada vezr maie simples, procura estabelecer as rel agbes

finternas e externas) do objeto de conhecimento em questio.

b3.L. KDNDER, op. cit,, p. 44.
&h.E. DUSSEL, e2. cit., p, 50 & 1.
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*Na andlise das formas econfmicas, niXc =e pode utilizar nem
microscoépio, nem reagentes quimicros. A capacidade de abstragi3o
substitul ecsses meios" .7

Através da analise, buscar—se-a apreender, em nivel de representagio

mental , as relagbes de constituiglo do ocbjeto.

" andlicse se esforga pnf penetrar no ocbijeto. Opeosta a toda
contemplag®o passiva, ela n¥o respeita esse obijeto (...)}. A
analise penetra nelegs, vinda de fora: ela os gquebra, real ou
idealmente.

A andlise mata. E ecea acucsagdc foi-lhe feita mais de uma vez.
Mas isso implica gue seja necessarioc abandonar a analise para
vialtar & contemplagd3o, &4 decscriglc do objeto? A essa acucsagdo,
Hegel responde cruamente gque a morte & uma sndlise natural e
real , ao dispersar os ‘elementos’ do ser gue ela analiea. Fdrmula
profunda: a analise, isto &, o entendimento, estabelece-se assim
no ‘negativo’, para empregar a terminclogia hegeliana. Mas essa
negag o real opera no proprio seio da naturera, condurinde a
morte —& dissociagdo dos elementos que cabe & vida produzir- toda
existénria natural. A analise, por conseguinte, encontra—se
‘“fundada’ em pleno coragdc da natureza e de movimento univercsal.
Ha& que se considerar, no entanto, que os ‘elementos’ obtidos numa
analies gualquer sic eles mesmos compleros, exigindo por seu
turno serem analisados. Assim, os ‘elementos’ da agua —oxigenio e
hidrogénio— revelaram—se a andalise aprofundada, como conjuntos
complexos de particulas elétricas".®® (gquestdu dos niveis de
totalidade!).

Comoc veremos, ndo pode haver uma separagdoc absoluta entre ecssec

‘momentos’ do método, sob pena de se romper a dialeticidade; assim, na

analiee, ac mesmo tempo que se caminha para uma sintese, jd se parte

de uma sintese, ainda que precdaria (sincresel:

"A anidlise, portanto, s pode ser orientada com base em  uma
sintese (mesmo precarix) anterior. Uma certa compreensio do todo
precede a propria poseEibilidade de aprofundar o conhecimento das
partecs".e?

A passagem da Sincrese para & Analise implica num procezsoc de

Abstragay ou sela , de superar o imediato, o sensivel.

Fela

"0 método que consiste em elevar—se do abstrato ac concreto nfo &
senlo, a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do
concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado".”®

an&lise, buscam—se as relagles, as determinagdes mais simples.

"0 ato da abstraglio ¢ analitico, no sentido Que separa da

‘representagdc plena’ um & um de =seus miltiplos contetidos
‘essenciais’; separa uma parte do todo & a considera como todo. O
considerar uma ‘parte’ como ‘todo’ pela capacidade conceptiva da

67.K. KARX, @ Capital, Prefdric da 18 edigdo, p. 4.

584, LEFEBVRE, Légica Ferzal / légica Bialética, p. 117 e ss.
§9.L. KONDER, op. cit., p. A4-45,

H.E. MARL, Introdugdo & Critica da Economia Politica, p.117.
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inteligéncia, ¢ a essencia da abstrago. (.2s?) Desta maneira a
representagdo & ‘volatizada’ em determinaglies abstratas; como
representagdc plena desaparece, ¢ negada metodicamente - pelo
momento analitico".”?
Esta ‘separagao’, esta ‘volatizaglic’, s& tem sentido, pois, enquantoc
se percebe como parte de um todo, e n¥oc como um fim em si mesma.

"0 isolamente —por abstraqéc dos elementos—~, (...} & seguramente

inevitével. 0 gque continua neo entante, s ser decizivo, & saber se

ecte isolamento & apenhas um meio para o conhecimento de todo,
quer dizer, <& se integra seppre num justo contexto de conjunto
que pressuplie e exige, ou =€ 0 conhecimento —abstrato- do dominio
parcial idisolado conservam a sua MTautonomia', permanece uma
finalidade para si",. 7=

J.4.5intecse

"Rica tatalidade de delerminaglies e de relaglies numerosas",
"cancreta espirjtual”, "totalidade cancreta®, "eancreto de
pensamentoe", "produte da elabora¢lo de concelites a partir da
abservacio imediata e da representagio.”

O obieto de conhecimento, pdr fazer parte de uma totalidade mais
alsrangente, participa de mtiltiplas e profundas relagbe=s, 3 sujeito, ao
abordad-lo inicialmente, se v@ diante de -um caos., Pela abstragio,
comega a isolar sz divereas relagle=s; uma ver captadas, tem~-se as
condigles . para a reconstrugic da trams de relaglies do objeto,
chegando—-se a concretude do mesmo, pois 56 poderd compreender na
medida que for capa: de estabelecer as diversas relagles do cbiete com
& totalidade do real. Por este processo de estabelecimento de relagbes
se d4 a construgdo do conhecimento no sujeito.

Por esse movimentc do pensamento —sincresesanidlise/sintese- o

sxieito procura compreender a realidade:

"O caminho entre & ‘cadtica representagloc do todo’ & a ‘rica
totalidade da multiplicidade das determinaghes € das relagbes’
coincide com & caompreencio da realidade. 0 todo nd3o @&
imediatamente cognoscivel para o homem, embora seja dado

imediatamente em forma sensivel, isto &, na representagdc, na
opinido & na experiéncia. Portanto, o todo & imediatamente
acessivel ao homem, mas & um todo cadtico e obscuro. Para gue
possa conhecer e compreender este todo, possa torna-io claroc e
explica-lo, o homem tem de fazer um ‘deétour’: o concreto se torna

7t.E, DUSSEL, op. cit., p. BL,
72.6. LUKACS, Nistdria ¢ Ceasciducia de [lasse, p. 42,




compreensivel atravécs da mediaglo do abstrato, o tode atraves da
medi agd&co da parte".”>

Hi uma relaglo dialética entre sincrese-anadlise-sintese gue n3o
pode ser rompida pelo penzamento, sob pena de distorgbes na elaboragio

da conhecimento. Na verdade um ‘momento’ supbde, nega e supera o outro,

num continuo movimento.

"A gintese se define,  em geral, como uma operagio experimental
(real) ou racional (ideal) mediante a qual se refaz, em sentido
inverso, o caminho percorrido pela analise.

Esess concepgao da sintese & bastante estreita. Dado que o todo
niic ¢ Jjamais ecsgotade pela andlise, o pensamento racional deve
manter—-se em contato com esse tode, gue & o conteddo concreto de
sua pesquisa. A sintese n3o pode se limitar a um guadro sindgptico
ou mnemotecnico dos resultados da andlisee. Nioc apenas a sintese
manteém em cada momento o contato com o todo {com o conteddo, com
o desconhecidoc momentaneamente negligenciado pela andlise), mas
também —precizamente por caunea disso— guia a analige, evita gue
esea S perca, que acredite esgotar o real e que se atenha, ao
isnla-los, aos= elementos dltimos. 0 pensamento ‘sinteéetico’
Cconserva-se NG coragdo mesmo da analise, para orienta-la, para
preparar os caminhos da andalise, para conserva-la em movimento,
na ligagdio dos elementos diferentes ou opostos.

A =intese € algo diverso £ melhor. (...) a sintese situa o
‘momento’ no  todo, no movimente, em seu posto, no caonjunto das
relagies. Ela ‘'nega’ esta negagtio, o momento isclado.

A analise e a sintese nao podem assim ser separadas. N3o basta
dizer que elac devem se suceder ou =se complementar. A andlise s&
tem sentido, porque o concreto se apresenta de maneira sintéticag
o concretno une ‘momentos’ diferentes & mesmo contraditdrios. A
sintece =6 tem centido porgue, em seu movimento e em =zua vida, ©
real tende a se analisar, a produrir elementos ou aspectas, gue
%o ademaice  reunidos por  uma ligag3c profunda, até o momento em
gue a digsolugduc 2 a morte triunfam".”s

Encontramo—-nos agqui diante de uma das exprescBes mais claras da
dialeticidade do processo de conheciments, ou sela, & manifestagdo da
contradigdo cvomo motor desse processo: a sincorese, o todo cadtico, &
negado pelo processo de andlise, na medida em que ‘destrdi ' esse todo,
buscando suas relagties constituintes; -por sua vezr o© processo de
sintese & & negagdo da regagdo, pois nega dialeticamenle & andlice e
caminha para & construgdc do todo concreto. 0 pensamento  procura
apreender a estrutura da realidade; sendo a realidade dialética, o
pensamento para poder capté-la também deve o =er., Trata-se da
‘superagiic dialética' que vem a ser "simultaneamente a negagso de uma

determinada realidade, a conservaglc de algo de essencial que exniste

73.K. KBSIX, op. cit., p. 30,
T4.H. LEFEBVRE, op. cit., p. 120,




nessa realidade negada e a elevagau dela a um nivel superior”.7® GSeria
importante fazer uma pequena consideragao sobre a concepglc de
superagdu: dada a influéncia da légica formal na formagdo dos
educadores, & comum haver uma associagdo entre ‘superacg¥c’ e ‘média’,
qual =eija, entender superagay tomo meio—termo, termo—médio,
equilibrio, mistura; n&%c se trata dissc, pois 'média’ significa tomar
um tantoc de cada parte e miscturar. Na ‘sintese superadora’, ndo se
pega um tante de cada parte, mas certos elementos de cada parte, que
sXo re—agrupados  num novo  arranie, ou  seja, aag contrarioc que na
‘média‘, ndo <¥o todos o= elementos constituwintes de cada parte que
v%o ser subsumidos no produtoc finali; alguns elementos  s&u total ou
parcialmente negados. Além disto, as partes subsumidas mantés entre =i
uma ten=zdco {(em fung3c de suas contradigies), nunca de todo rescluivel.
Também ndv se trata da gquestioe do lade bom & lado mauw: "Para o senhor
Froudhon, toda categoria econtmica tem dois lados — um bom, outro msu.
O lado bom e o lado maw, a vantagem e o inconveniente tomados em
cvnjunto constituem, para o sephor Frouwdhon, a contradigo em cada
categoris econfBmica. Froblema & reselver: conservar o 2 lado bom,
eliminando o aau".7® fFfetivamente nidc¢ = compreendeu gue "o que
constitui o movimento dialético & a coexisténcia de dois lados
contraditérios, sua luta e =ua fuslic numa categoria nova'.?”
"A ‘negatividade’' da analise, que nada msis € que Nosso poder
sabre os seres da natureza (poder de separia-los, de quebra-los,
de consumi-~los}), deve =ser superada. A razdo dialética 'nega’ essa
rnegagdo real, restabelecendo o positive, a vida, a afirmagao
concreta. A raz¥o manifesta-=e agui comp sintelica, 1=to &,
opozta & complementar & andliseg".”®
A cintese ¢ zempre provisdria, admitindoc uma superagdo por uma
elaboragdio num grauw mais elevado. Foderiamos representar o mavimento

do conhecimento ndEo comc uma linha rveta & progresseiva, em que cada

conhecimento & conguistado de uma ver por todas, servindo apenas como

75.L. KONDER, op. cit., p. 25,

7h.E. MARY, Wisdriz da Filesofia, p. 107.
77.%. BARL, op. cit., p. 109,

78.H. LEFEBVRE, op, cil,, p. 118,




pré-requisito para os conhecimentos posteriores; ao contrério, podemos
representar o processo de conhecimento como um ciclo, ou se quisermos,
uma espiral ascendente, uma ver gque o sujeito tem um movimento de
continua aproximagic aoc vbjeto -buscando a madxima fidelidade & sua
realidade— em niveis cada vez superiores. 0 processo de conhecimento
s d& num continu movimento entre o sujeito e o objeto, em que o
sujeito retorna ac objeto para captar melhor suas determinagles, volta
& elaboragdo do conhecimento e assim sucessivamente. A amplitude ou
duragic deste movimento depende: aldo grau de complerxidade do objeto e
bido nivel de conhecimento desejado: pode~se estar visando diferentes
niveis de conhecimento, desde uma simples noglo {ex: o gque é um micsil
terra—-ar}), até um conhecimento mais profundo, seja na perspectiva de
afirmag8o do mesmo {(no exemplo, a necessidade de conhecer para
construir uwm misesil) ou de negagdo (no exemplo, & necessidade de
conhecer para construir um interceptador de micesil). Velda-se que
guando o objetivo ¢ uma aplicagic pratica, ha exigencia de um
conhecimento mais amplc e profundo. Foderiamos, ent3ou, correlacionar o

nivel de conhecimento necessario € o cbjetivo que se tem:

b jetivo I N{vel de conhecisento neressdrio
Coapreender 77 glexentar

Usutruir aédio

Traneforsar sdrinp

=~Euguagasr Qujietiveo u Mivel de Conhaclasnts Mecessério-

S.S5.Expressdo do Conhecimento do Real

E o momento da expressiuv do conhecimento do real, da exposic3o da
sintese obtida no processo de conhecimento, ow seja, o produto desse
processo. Por ser ‘ex’'-posig¥c, tem uma dimencslo de materialidade, de
mani festagdo concreta, seja escrita, falada, modelada, esquematirada,
dramatizada, pintada, etc.

Essze momento corresponde & uma objetivagdo da representagdo

construida mentalmente pelo sujeito, e, nesta medida, & importante,

79.Cospreender aqui  esti sendo usado mo sentido da "curiosidade cotidianz® (*Duzl 2 tens¥c de funtionamento do Netrg?®,
"Qual o prédio mais alte de Skp Paule?®, eic.), do senso-tomus,
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pois, neste processo de objetivaglo, o sujeito pode se dar conta de
limites na sua elaboraglc e da necescidade de re~estruturar a
representagic, de forma que apreenda melhor a concretude do objeto em
questio.

Caso n&%c haja essa expressiic, a sintece ficard em nivel do
pensamento do  sujeite —mundo da representaglo—, impossibillitando-se a
socializagdo por falta de materialirag¥o. MNeste caso, o conhecimento

RAC cumpriria sua fungo =ocial.

Percebemos, ent¥o, que o= trés grandes momentos do método
{Sincrese-Andlise-Sintese), sioc momentos dialéticos, ou seja, um
suplie, nega & supera o outro, n&c sendo etapas percorridas linearmente
pelo pen=zamento.o®

Podemos também identificar nesse processo, trés movimentos que
correspondem & passagem do Feal Empiricoe & Sincrese (infcioc do
processo de Representag3o mental), da Sincrese & Analise (processo de
Abstragdo) e da Andlise & Sintese {processo de Concretizagio).

Avangando um pouco mais ainda, podemos identificar no conjunto do
processeo, dois movimentaos mais amplos, que correspondem a
"Investigagdo’ e A ‘Exposicdc’, aos guais Mar» se refere no Posfacio
da 28 edigle de "0 Capital”:

"E mister, sem duvida, distinguir, formalmente, ¢ método de

expostigauv do método de pesquisa. A investigag3o tem de apoderar—

se da matéria, em =seus pormenores, de analisar suas diferentecs
formas de desenvolvimento, e de perquirir a conex®o intima gque ha
entre elas. 8¢ depuis de concluldo ecsce trabalho, ¢ que se pode
descrever, adequadamente, o movimento real. Se isto se consegue,

ficara eszpelhada, no planc ideal, a vida da realidade pesquisada,
e gue pode dar a ismpress3o de uma conetrugdo a priori”,s:

Vejamos o esquema completo:

80.Ma realidade hd um continuo sovimento, no processo de construgds do conhecisento, do "roncrete® {entendido coac
tancrete real) para o”abstrate® fentendido como elaboracdo sental - com alto grav de abstragdo} e do “absirato" para o
*concrete”.

Bi.K. MARX, 8 Capital, Livro 1, wol. 1, .16,
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-Euquasa: Yialg #iobal do Pruocewso de Conhaclmente-

Mais & frente, retomaremos oS elementos aqui aprezent=sdos, como

fundamentos epistemolégicos para o trabalho do professor.

IV-Processo de Conhecimento em Geral e em Sala de Aul a

= e A N e ———_————— e ——

Abordamos o métode dialético de conhecimento na sua  concepelo
mais ampla. No entanto, nosso interesse ¢ seu desenvol vimento para o
trabalho pedagégica.' Quais =8ur as peculiaridades do processo  de
conhecimento na =sala de aula? Guaiz s3o 55 pontos comuns em relagdo ao
processo de conhecimento critico em geral? Em gue medida € possivel a

aplicagao do método dialético de conhecimento em sala de aul a?

i1-Diferengas
Levantaremos, ainda que rapidamente, as principaie diferengas
entre o processo de conhecimento em geral e o processo de conhecimento

em sala de aula:s

-Produgdio y» FReproducdo do Conhecimento

A principal diferenga entre o processo de conhecimento critico em
geral 8 o processc de conhecimento emlsala de aula estd em que na
investigag&o hAa a preocupagio em se chegar a 2 preodug3o de  um
conhecimento novo fexpancie do nivel de relaghes até entio
ectabelecidas pela comunidade), ao passo que na csala de aula &
preccupagsc maior, em nivel de I® e 2° graus, & com a re—produgio, com

a apropriaglc, & assimilag¥o, mesmo que significativa e critica, de

conhecimentos ja& elaborados.




£ necessdrio decstacar agui que nac existe preoccupagdo de se
chegar a um conhecimento novo na eccola nos termos em que a escola
entd ctolocada hoje, sendo essa missfo atribuida a outrocs setores da
sociedade. Isto n3dc quer dizer que ndc se possa desenvolver novos
conhecimentos na escola. Pelo contrario, isto seria muito proveitoso,
quer esse conhecimento estivesse relacionado as Ciéncias Pedagdgicas,
guer a qualquer outro ramc do saber. Lembramos gue embora, de um modo
geral, a escola de 1° g 22 graus ndio participe diretamente da produgio
de novos conhecimentos, ela tem um importante papel na preparagdo dos
produtores desse conhecimento —uma participagiic indireta, portanto-,
n¥o =6 em nivel do saber transmitido, mas também comoc local onde
ocorre muitas das intuiglies preliminares dos conhecimentos que os
sujeitos desenvolveridio pozsteriormente (alguma nova relaglo,. idéia gue
surge, sob forma de ‘'germe"”, no educando e que vai acompanha-lao,
orientando-o no fultuwro & procurar formas de desenvalvimento). Muitas
das idéias decsenvolvidas malis tarde por grandes cientistes, foram
geradas nos bancos escolares. Esta participagio da escola nbo deve ser
vieta como resultado de seu bom trabalho; &c vezes, aoc contrario, a
forma eguivocada como se  aborda  um deterqinado fendtmenc, acaba
provocando o sujeito para uma melhor investigagdo.

NMa e=cola a preocupagdo £ que o educando possa ter dominio dos
conceitos essenciais, estruturadores daquela 4rea de conhecimento,
aqual seﬁa, que poecsa se apoderar dos elementos basicos de um ‘métodc’
de trabalhos. Na investigaglo o que ocorre & o uso & D aperfeignamento
do meétodn. No processo de conhecimento critico em geral, o sujeite do
conhecimente trabalha com uma grande quantidade de informaghles,
concelitos, categorias relativas & sua drea de investigag¥®o do saber
elaborado, ou seja, da sistematizada heranga cultural da humanidade,
precisando, inclusive, ter acessc a0 que hi de mais avangado e
recente. Na sala de aula, por =sua vez, o saher que se trabalha &
apenas uma parcels desse conhecimenteo universal, concsiderada relevante
ra formagdc do educando. O gue se observa, portanto, & que na escola

&
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existe a precocupagac de se dar uma visdo de alguns aspectos de cada
Area de conhecimento, ao passo que na investigaxqldoc cientifica, alem de
uma visilo geral, hai uma tendéncia de maior aprofundamento e
afunilamento (apesar da nececscéaria interdicsciplinaridade).

As duas formas de conhecimento s3c determinadas socialmente;
ocorre que as determinagles sdo diferentes, na ﬁedida que a demanda
cocial gue se coloca para o0 cientista & muito diferente da que se
coloca para o educando, ou seja, o cientista tem como tarefa resoclver
problemas concretos que estdo colocados pela pratica social; Ja o
educando tem como demanda social a compreens3ic da pratica social em
que estAd inserido e para isto precisa da apreens3c correta  dos
contetidos escolares. fAcontece aqui aqguela diferenga que Mary aponta
entre a situagdceo de investigagdo, onde ndo =e tem certeza do caminho &
cer percorrido e & situag3c de exposigdc, onde € apresentado o
resultado organizado do trabalhe de investigaglo {ponto de chegada)l.
Fartanto, ha grande diferenga na demanda social: o papel sorcial de um
e de outrg s&o bem diferentes. |

Resumidamente terilamos, entluw, nho confronto conhecimento em geral
» conhecimentc em sala de aula: produgXo f(conhecimento novol)
reprodugldo/apropriagdo (conhecimento estabelec%dn); aprofundamento x
visdio mais superficials super atualizaglo » terta defasagem; aplicagao
do metodo » aprendizagem  do métodn; incerteza do pontc de chegada »
certeza do ponto de chegada.

~Mobilizag3o Intrinseca » Mobilirag3o Provocada

N&a investigaglo, h& uma mobilizagle itntrinseca para o
conhecimenta, na medida que o sujeito estd envoelto na busca de solug3o
de um problema que ele mesmoc se colocou como obieto de pesguisa.®? Ma
situagiiv pedagigica, o educando tem gue ser ajudado_a colocar o= temas

de esztude como seus objetos de conhecimento, uma ver gque ndo exicte,

82.Kz verdade, essa £ umz sitoagde ue tanto idealizads, peis, na prilica, o sujeito da pesquisa nlio estd jsento do
processe de alienagde, que pode o levar, por exesplo, & fazer uma pesquisa cos @ qual nlc tes ua vinculp saier a nde ser
¢ da obrigacho profissional. Por ocutre lado; hi gque se considerar que a fungde de pesquisador em nossa soriedade ¢
rezervada a usa certa elite, que tes até mpoertunidade de pccolher sua drea, de acordo cos seus interesces pessoais.
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de per 1, um direcionamento do sujeito para conheré-los, gual =eja,
ni¥o sic problemas gue tenha se colocado como tal; entra al o papel do
educador e dao coletive da classe, noe sentido de provocar o educando

para esse conhecimento.

-~Sujeito Autodnomo y» Suieito em Decsepvol vimento

De um wmodo geral, podemos dizer que um pesquisador @ um sujeito
que conquistont wuma auvtonomia  intelectual, ou gue tem um elevado grau
dessa auvtonomia;®* isto significa que é algueém capar de se colocar
problemaz, de buscar referéncias gue possam ajudar na superagio, de
fazer a critica &s elaboragbes existentes relativas ao problema, bem
coma de elaborar solugles e alternativas. Na situagido pedagdgica, ao
contraric, o que se encontra &€ o sujeito em formagdo, com vistas &
autonomia, & verdade, mas distante ainda de alcangé&—1a; encontramos o
sujeito em processe de desenvolvimento, gque passa, itnclusive, por
diferentes etapas, ce conciderarmps desde sua entrada no sistema
escolar altéd a conclusio.

Na situagdo de investigagdo cientifica, a relagdc pedaggica
acha—-se presente, mas de forma remota (processo de formagdo o
pesquisador) ou  indireta (aprender com ocutros atravése de pesquisas)g
Jj& na situagdio de sala de aula, a relasglo - pedegtgica & proxima,
estando sendo wvivida naquele momento, na medida que ha& o contato
direte do educandc com o educador. Na situagd®c pedagtgica, hda, poi=, a
it eedie precente, Interativa, do educador, tomo elemento que tem uma
referencia a oferecer. Ma zituag¥o cientifica nem sempre icsto ccorre e
se ocoarre e com menor nivel de diretividade.

—LCaradter Indiwvidual s Cardter Colet:vo

0 trabalhe de investigagdu cientifica, apesar de ter tode uma
base social -~condigdv mesma de um  conhecimento autéptico-, demanda
momentos de empenho mais individual na construgdo do conhecimento, ou

weja, 0 trabalho pode ter uma dina3mica dada mais pelo propric sujeito

83.Para qual, 1nclusive, @ estola pode ter colaborato lou ndo). Podesos cheervar que, apesar de necte priseirc somento
estaraos preocupados ee levantar ac diferencas entre o processe de conberimento ee geral e o pedaglgico, n¥c ¢ possivel
deixar de se perceber uma certz dialeticidade entre eles, como no case referido na presente nota.
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da pesquisa.®® A situagdoc pedagégica, apesar de n&o dicpensar, de
forma alguma, o momento de elaboragao individual -condigdo para &
construgac do  conhecimente no  sujeito—, & martada pela dinamica do
coletivo, j& gque ndu se trata de um aluno adquirindo conhecimento, mas
toda uma classe; em sala de aula, ha alto nivel de interagdo coletiva,
niic st professor—alunos, Mas t;mbém aluno—-alunc. For outro lado, para
a situaglc de investigagdo cientifica ou filosafica, exige—se muito
rigor na exposigdu dos resultados, dada a necessidade de socializagao
do descoberto.

Diante descas diferengas o gque concluir: nido & possivel @&

aplicagiu do método dialetico de conhecimento na sala de aula? Seria

prematuro fazer este julgamento; precisamps ir adiante na andlice.

2-Aproximaglies

| evantemos agora algumas caracteristicas comuns entre O Processo
de construglic do conhecimento coriticoc em geral e o processe de
construgdit do conhecimento em sala de aula.

-Construgdic _do Conhecimento

Un primeiro aspecto, gue ¢ fundamental e decisivo para nMNQs:sEa
andlise, ¢ que em ambos o processos ecsta em guestas a construglc do
conhecimento no zujeito; neste sentido, apesar de todas as
peculiaridades nos contextos e niveis, naG erxiste diferenga com
referéncia ao processe essencial  de conhecimento: & construgde no
sujeito de relaghies entre as representaghes mentais do obieto de
canhecimento. Azsim considerado, ni%o importa se se trata de um
conhecimento nove ou de um conhecimento Jj& preé-elaborado, =se & U
doutor da academia ou um garctinho da pré-escola, se o sujyeito estava
mobilizado por si ou se fol provocado a tal pelo educador, se o inicio
do processce foi mais individual ou coletiva, etc. Como se ve, os

processos n3o sfo tido diferentes assim, até porgue, na  situagdo

BA.H& que considerar, eatrelantc, que atualaente se supera cada ver mais 2 figura do "rientista aloprade® -individua
isclado es seu laboratério~ e se valoriza a pesquisa es grupes interdisciplinares.
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pedagdgica, © conhecimento pode na&u ser novo, du ponto de visla
social, mas @ novo para o sujeito.

"Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestlies e ajudas

enteriores @ criag3o {(meemo que a verdade seja velhal) e demonstra

a posse do métodc”.o=

Na =ituagldc pedagdgica, o que se propde ¢ que o educando possa se
apropriar da "enposigdu" que odtrcg, antes dele, ja produziram {(e gue
s¥%o significativas para a sua inserglo critica na realidade). Mas,
esta & apenas uma das mediagles do trabalho educative escolar, ja que
o gue se pretende n3o ¢ qgue simplesmente o educando "conhega o
ronhecido”, mas que seja capaz de, através do conhecimento acumul ado,
construir o conhecimento de sua realidade, para poder usufruir dela ou
transforma-lza. O objetivn maior da escola, portantoc, Nndo & gue o
educando conhega o conhecimento acumuladoc pela  humanidade, mas que

conhega & realidade, a pratica =social.

- -Artividade do Suijeito

Outro aspecto comum, relacionado ao anterior, € que tantoc na
situagdc de investigagZo, como ne cituwagXo pedagdgica, o conhecimento
¢ elaborade a partir da ag3o do sujeito sobre o vhjieto, seja esta agao
motora, perceptiva ou simbdlica; estejs ele atuando seobre uma egquagido
de elevado nivel de abz=tragac ou ecbre a mésginha de model agem, o
conhecimento advindo @& resultado da atividade do sujeito sohre o
aobjeta de conhecimento.

~Criticidade '

Hai; un  elemento comum a cer levado em conta € o cardler critice
do-cnnhe§imento fque se busta quEnvalver tanto na pesguisa cierntifica
guante na formaglo do aluno em =ala de aula, ou =eja, & precocupagdc de
superar o sensco comwmn, a mistificagdo, o folclore,®s enfim, a doxa, em
diregdu ao conhecimento sistematizado, fundamentado, verdadeiro, a
episteme.

" educagdo estolar & qualitativamente diferente da educagdio no
sentido amplo. Na escola, & criangas =e depara com uma tarefa

B5.h. GRANSCE, 0s lstelectwais v a2 Brganiragle da Cultwra, p. 105,
n5.C¢, R, BRANSCI, ep. ¢it., . 130,
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particular: aprender as bases dos estudos cientificos, ou seja,
um siztema de concepebes cientificas".2?

~Transformagdu da Fealidade

Maigz wm aspectoc comum & o relative & ‘"transitividade" do

conhecimento, gqual seja, tanto num caso como no outro hd a preccupagi¥o
com & elaboragi#n do conhecimento como forma de possibilitar a
transformagdn da realidade, no =zentido da superaglo das contradigles
presentes, expressas nos problemas em guestloc. D que ocorre & gue na
situagio pedagdgica eszsa transformagio & perpassada muito mais por uma
perspectiva de mediagiou, ac passbo gue na situag¥o da investigaclo
cientifica, de um modo geral, o vislumbre de intervengdo na realidade

e de mator imediaticidade.

Consideradas as diferengyas 53 RE semelhangas, vemos a

i . [ i . o R .
possibilidade de aplicagdu do método dialélico de conhecimento na =zala

de aula, uma ver aque, apesar de ter sido desenvolvido no ambito da
Economia Folitica, tem um cardter univercsal, na medida que dd conta do
processo de el aboragdic do conhecimento no homem:
"Mary enfatiza com intensidade especial a importancia da
dialética como método de penetragdo na esz@ncia do  fenfmeno,
método de andlise da realidade ¢ sua reprodugldoc na logica dos
conceitos. (...} Lénin considerava o 0 Capital de Mary um
prototipo de conhecimento cientifico dos mai s complexos
fentmenos. Considerava universal o método de estudo doe fendmenas
e exposigau dos resultados do conhecimento ali aplicado".ce
Concluindo, entaon, podemos dizer que & perfeitamente pertinente a
utilizag&u do meétodo dialélico de tonhecimento na situaglo pedagdgica,
~ bavendo, no entagﬁo,. & necessidade de ze levar em conta a
especificidade dessa situaglio e farer as devidas mediagles,
"0s conhecimentos resultantes da investigagu cientifica s3o
‘pedagogizados T de modo a converterem—se am matérias de
ensino".®%

Az diferengas entre o procecseo de conhecimento critico em geral e o

proce=sso de conhecimento em sala de aula vdo demandar uma metodsl ogia

B7.A.LEONTIEV e A.R. LURIA, in L. DAVIS e 1. OLIVEIRA, Pricelogia na Educagle, p. 22.
88.P.V. KOPNIN, & Dialétics cowo Ligica ¢ Teoria do Coxhecivesto, p. 46.

§9.J.C. LIBANED, Fendanentos Tedricos ¢ Pritices do Trabalhe Docente-estado intrpdutdrio sebre Pedagogia ¢ Diddtica, p.
393.
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apropriada, 3j& que se & situagiio fosse idéntica, o aluno caminharia
por si mesma.
H& uma inter-relag%o entre a produglio € a apropriagio do

conhecimento (ciclo gnosicldgico):

"Criar uma nova culfura n&o cignifica apenas fazer
individualmente descobertas ‘originais’;y significa também, e
sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas,

‘epcializd—las’ por assim dizer; transformé-las, portanto, em
base de agles vitais, em elemento de coordenag3c e de ordem
intelectual e moral".w®
“Estands & escola de " 12 & 2= graus basicamente articulada ac polo da
v apFopriagdo, ¢ importante gue desemperihe bem seu papel, J& gue €
condiglo para a producdo de novos conhecimentos na zociedade. Deve-se
garantir & ligag&o do processo de construgio do conhecimento em sala
de aulz*com o processo de conctrugSo do conhecimento da ciencia: criar

a mesma atitude, apesar de estarem em diferentes circunstancias no

ciclo gnoesioldgico.

80,4, BRAMSCI, Comcepg¥o Bialética da Histdria, p. 13,
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CaFRFITUUL.O 2 I2

METODOL OOGIa DIAL ET I1ICA DE

COMNMHAECTITMMENTO Bl Sal_a DE ALt &

A sala de aula, COoOmo wimos, & utm espagt privilegiado pare o
trabalha de formagio dentro da atual estrutura escoelar. Faremos «gora
algumas reflerfies sobre ela, especrialmente no que se refere  ao
trabalho com o conhecimento.

Serd gue & escala mudon? antigamente parece qgue no havia tantos
problemass, poise Ao se tinham tantas  reclamagdes. .. Ob=er vando
pratica efetiva (n3o o que estd previsto nos plance. .., ver14:camis
que & metodologila de trabalho em zala de awla praticamenie ndo mudoo
nos Wltimos trinta anoe (pare nao dizer riose ditimoe dots mid X
guinhentos anos...?, ou =e3a, ezstd baseada na meema ectroutura: a
expesigac mat=s ou menos estimulante do mestre!

Ora, == a metodologia ndoc mudow, pour qgue hé tanto questionamento
sobre ela? Acontece que, de fato, & metodologis praticamente n3Eo
mudow, mas mudaram outroz  fatores que influencias diretamente a sala
ge aular  medow & soviedade, mudow & familia, mudow & clientels da
escola, mudow o papel da escola, mudaram até, apesar das resicténcias,
a escula e os professores. Seria muito longe falar agui de todos ecsses
{atoree, por 1250 vamos apenas tentar cintetizar & repercussic para &
sala de aula. Fundamentalmente, poderiamos dizer gue se encontram na
raiz da crise metodclég}ca doig fatores. Em prismeiro lugar, a mudanga
no quadro de valores da sociedade: aquele autoritarismo na educzg3o
gue era tido como ‘natural’ pelas geraglies de trinta anoe atrics, entra

=3

em profundo gquesticonamento em nivel mundial; as  instituigbes s3o
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postas em questio, acusadas de reprodutoras da ordem social dominante;
de uma moral rigida, caminha-—-se para uma moroal permicssiva, de fruigao,
bem ao ‘gosto’ da indistria do consumo. Em segundo Iugar, e
ecstreitamente relacionado ao primeiro fator, vem & mudanga do valor
sarial da escola: o diploma ndo @ mais sindnimo de emprego garantideo,
3& gque, com & demands popunlar pela escola, houve aumento significativo
fapesar de insuficiente) do a&acesso das classes pobres & escola,
minando o mito de que era & pscola que promovia a ascensdo social.
Temos, ent3o:

~diminuigau no aparelho de repressio (gueda da "autoridade” do
pai, do padre, do patr3o, do politico e do profezsor);

—diminuigau na motivaglio pelo estudo {ja ndo garante muita coisa)
O que leva ac quecstionamento da escole e, em particular, da
metodelogia, 3& que esta faz oz alunos (¢ o5 professores) sofreren
tanto. Ha necessidade de se buscarem alternativas.

fue farer para efetivar ums  transformacho da metodologia  de
trabalbo em sala de aula? Certamente, muitos sioc os desafios: valor es
da suciedade, ¢ituagdo do profeszor (méd formagdoc, bairxose saldrios,
sobrecarga de trabalho, etc.}, organizaglo da escola (ntaero de alunos
por classe, incstalaglbes, equipamentos, recuwrsos diddticos, condig8os
de reflesdo coletiva sobre a pratica, etc.). Consideramos, no entanto,
que o educador, para implementar uma transformagac metodoldgica  em
sala de sulza, precisa de um }eferencial tedrico que o oriente na
interaglic com as contradigBes e ¢ desenvolvimento da pratica.  Nio
queremos, absolutamente, atirmar que a teoria pode resclver o prablera
tla pr&tica; problemas da prética devem ser resolvidos praticamente, ou
seja, atraves de praticas novas, transformadas. Todavia, o referencial
tedrice pode desempenhar um papel importante, desde que, efetivamente,
deé conta da& compreensiic da realidade que e trabalha. Fica claro,
portanto, que n¥c estamos defendendo qgual quer teorisa, mas aquela
teoria articulada & realidade, que procura explicéd—1a, captar =ua

esséncia para melhor se poder intervir. Sinteticamente: consideramos
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que, &mbora nXo sendo suficiente, o referencial i{edricou € pecessario
ac professor  —pessoal ¢ coletivamente—, para a transformagiio da
pratica metodoldgica em sala de aula.

Verificamos, ent3o, que o educador, para poder desenvolver um
trabalho transformador, precise de um método, de um instrumental de
trabalhoy casoc contrdrio fica & merce de técnicas, de nodelos, de
receitas, de novidades, ndo realizrando wma pratica sigrificativa. O
método & importante, pois:

"6 questdo central da pedagogis ¢ o problema das formas, dos

processos, dos métodosy certamente ndo considerados em =1 mMesmo,

poise as  formas s farem sentido na medida em que vighilizram o

dominic de determinados conteddos. 0 mélodo € essencial a0

processo pedagoagico. (...) A e=cols tenm o papel de possibvilitar o

acesso das novas geragles do munde do saber sistenatizado, do

caber metddice, cientifico. Ela necessita organizar processos,
descobrir formas adequadacs & esea finalidade. Esta € a questdo

central da pedagogias escolar. (Os conteldos ndEc representam A

gquestiio central da pedagogia, porque se produzem & partir das

relagbes soclais B se eistematizam com autonomia em  relag3o A

escolat.t

3 metodo € um  processo de conhecimento para a apreencsao or ftics
da realidade & suas transformagdo.  Sabemos  que, muitas veres, a
resisténcia a smuwdangs por parte do educador vem da falta de clareza do
novo que-fazer em sala de auls. 0 educador que domina o meétodo & capaz
de articular uma série de técnicas ou mesmo de crid-las. A reciprocs,
no entanto, ndo e verdadeira: um educador gue =implesmente domina uma
serie de técnicas, pHo ¢ capaz de dominar a realidade no ey
dinamismo, no seu movimento contraditdrio, de forma gue se a realidade
mudar, nac tem comos criar alternstives, pois ndic tem o domiciio da
totalidade do procescso.

Anteriormente, ac tratarmos do método diglélico de conhecimento,
alertamos gue o fariamos numa abordagem geral, ou seja, referente &
constirugdio critics do conhecimento em gqualguer &rea do saber.
Frecigamos, agora, nos aproximar do contexto especifico da construgio

do canhecimentoc na situagdo pedagdgica, para compreendermos Como S0

mediatiza ali o método dialético de conhecimento.

{.0b. SAVIANI, A Pedagogia histfrico-critica np quadro das tendneias criticas da educagdo brasileira, in Revista AHDE,
nd 11, p. 19.




I- rocessoc de Sala [ ul

1-A Sala de Aula

Quando falamos em educrgldic escolar pensamos em todo o processo
formative, mas pensamos fundamentalmente na sala de aula, onde
acontece de forma mais i1mediata 5 processo educativo. Por sala de aula
estamoe entendendo gualgquer espago fisico onde haja interaglo direta
entre professor-alunos iseja a sala propriamente, & gquadra, o
leaboratdrio, o atelie, etc.). Entendemos que, em funglo da temdtica da
dissertagdo, nosss atengldo deve estar em torno da sala de aula, onde
diariamente o professor tem sua prética, seleciona conteldos, passa
posighes polilicas, ideoldégicasz, transmite e recebe afetoe & valores.
A sala de aula & o centro da educag®o escolar, pois a formagdo basi
do educando se dé neste espago de interagiio entre o= sujeitos,
medl ados pela realidade. No ato de educar, nas gquatro paredes e no
contato com  os alunoe £ que o professor sente, por um lado, a volums
de probillemas concretos, zem zsolugdu, o antil-pedagogle do dis-a-dia &,
por outro, a desvinculagau da furmagso academicn, 0 pedagouBe, gue &
d& conta da vida escolar. Buande damos enfase & sala de aul «, ndo s,
taremos numa visd3o intimista, "a-politica da educagao, ns medida que
ela ndo  esld desvincul ade da ezcola & da cociedade, tanto no wentido
de receber influéncia coma de intervir e realidade. Buscamose caminhos
aque nas & vids cotidiana da 2=ala de avle com uma linha de educagfo.
Sabemasz, no entanto, gue freglentemente a precoupsa A mels imediata deo

professor @ dar o seu contendo e defender sua sobir evi venci c.

2-Concepgdio de Trabalho de Sala de Aula

{} gue ¢ Educagl3oe, em particular o gque ¢ Fducsgac Escolar? Convem
relembrar, de inicio, que o trabalho educativo da escola ARBNAS WHRa
parcela da educaglu das pesscas que dele participam; outros fatores
interferem, com maior ou  menor intensidade, na formagic de seus
agentes. A educagdc 3o pode ser tratads como categoria abetrata,

desvincul ada de uma pratica existente; decssa forma, na elaboragic de
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suta concetlttuagdo  temos gue  levar em conta o que  ela tem si1do
historicamente, procurando porédm, nac noe  deilxar B Y 3 G A promw
possivels vicios ou reducioni =emos.

Z.1.Congeito de Trabalho de Sala de Aules

0 trabalho de sala de aula e um sistemadtico e intencional
processg de interaglo com a realidade, atravésn do relacionamento
humano baseado no trabalho com o conhecimento e na organizagdico «a
coletividade.

0 trabalho de sala de aunla é um processo:

allIntencional e Sistematico

£ educagHn escalar tem finalidades, metas, objetivos a serem
alcangados;: naoc & um processo casual. Entendemos que & um pProcesso om
que estd tmplicita uma diretividsde (ndc havendo neutr alidade), aue
Mao ey porém, estalica, nesm dogmalica, cendo permnsads pela nteragdo
entre o= elementos participantes, oque devem nele atuar como st jeitos.
Moste sentido  tambeéen podemos entender o frabialbio de cala de aula come
a tarefa de procurar motivar, de provocer, despertar o desejo, bes
(1m0 buscar & Interagac dos desejos (professores e alunos) visando a
formagaoe e a construgac dos seus agentes, fssim, para haver encontro
educative € nNECPSEAr 1o QUE  AS pReS0as =stejam em busca de «lgo,
objetivande alguma cuisa e que reciprocamente essas finalidades
prossam, de  alguma forma, interagirv, ter algo em comum. E necte ser
intencionasl qQue se insEere  uma das dimensées politicas  da educagao,
onde se exprescsa, o compromissce, a paixido, o desejo de ws homem novo e
de uma sociedade nova; € por agul gque passa taelver & forges maior que
nos sustenta no trabalho; € s¢ na medids gue temos uma perspectiva,
gue temos um projeto, um desejo, uma esperanga € gue continuamos na
nossa luta.

"Para que rebente uma revolugido, € nececssirio que ss classes

inferiores sofram de um terrivel mal-estar ou uma grande
opressio. Mas & necessdrioc também gque tenham um principio de

-

forga e, por conseguinte, de esperanga’.®

2.dean Jaurds, Histdria Sorialista d& Revoluglo Francesa, in 4. SCHAFF, Ristéria e Verdade, p. 9.
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b)AtuagcRo sobre a realidade

0 homem & um ser de praxis £ asgim a educagio nac pode ficar fora
decsse processo, ou seja, Ao pode se reduzir a simples conijunto de
simbolos e i1déias. Na escola, além de eer o continente -como o & para
todas atg csituaglies humanhas—, a realidade ¢ também o tema do encontro.
Na educagio o= homens entram em relaglo, procurando a compreenciio e
trancsformagAo da pracise gue tewm como ponto de partida. A realidade € o
grande decsafio da pratica educativa, sendo seu ponto de partida, seu
elemento de trabalho e seu desting, mesma porgue o homem s6 se realiza
na medida que interfere na mudanga da reslidade.

c)YInteragdo

{t trabalho de =ala de avla =e caracteriza pela interagio entre os

sutjeitos, em trés niveie:

~nelacionamento Interpessoal

A educagdu escoular preccsupbiv o encontro, homens em relagdo: zsem
ecte relacionamento  podemos ter outyra coiczca ftinstrugau, informagso,
etc.), ja que egta & uma das inft#Encias do processo humano & de
humanizagaan, ol =seja, onde o homem se  torns homem, conctrod SR

identidade, a pertir da convivencia com outros homencs. Grameci aponta
para a importancia da relagdo interpessoal na formagdo do novo
dirigente ¢ & necessaria diminuigdco do nueero de 2alunps & cargo de

cada protessor, Rpols "a eficiencia da escolas & maito mator e intensa
quando a relagau entre profeszor & aluno ¢ menor”.™ Além diesa, Y. .. &
plenamente de Gramsci em suas éenfasecs, & gqueins contra & falta de
relaglice humanas entre profecssor e aluno".? For ser humana, a educagfo
e=scolar envolve todas az dimenzles do sujeito, seia em nivel Mmals

individual (intelectual, {fisica, afetiva, etica, estélica, ludica,

religiosal) ou mais social {(sdcio-politico-econtidco-cultural).

3.8, GRANSCI, Os Jwtelectuais ¢ # Drganizaghe da Cultwra, p. 121,
4.N.0. NANACORDA, EI Privcipie Educative ew Bramsci, p. 12().
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~Organizagie da Coletividade

Trata-se de conseguir estruturar a coletividade (num prime:ro
momento a de sala de aula) para o trabalho com o conhecimento, =endo
um elemento fundamental na tarefa educativa, pois sendo, vejamos bem:
que adianta & um professor . ter uma bela +finalidade para &
transformag®o do real, ter uma proposta muito boa de trabalho com o
conhecimento, mas ndo conseguir organizar & «classe a ¥fim de
desenval ver as atividades.

"a coletividade deve ser entendida como produto de uma elaborag&o

de vontade e pensamentos coletivos, obtidos através do esforgo

individual concreto".™

A educaciu verdadeira se d3 pelo grupo, pela coletividade e ndo
pela individualismo; & formagio do carater estara em 3jogo na amir ade
na convivencia com a coletividade. Mo processp de transformagdc das
pesscas, & convivéencia, o grupe de trahalho desempenha funge: muito
importante.

~Trabalto com o Conhecimento

0 homem & o utnico antmal oulturaly por cuags caractericeticas
proprias ele desenvolve modos de recolver problemas, viebes do mundo,
artes, qQue vdo sendo assimiladas pelas noves Qgeraqgbes, =elja para
facilitar a sobrevivéncia, para encontrar o =zentido das ceisas ou
meEsms por uma necessidade menhos  imediata, como & o© ca=c  do
desenvolvimento artisticos. HA necessidade, portanto, de =6 apropriar
da  bheranga cultural: "} estudo deve ser formativo, alnds  que
instrutivo’, isto €, rico de nogbies concretas’”.® 0 aceszso a cultura
pode e dar de varias formes, sendo & escels uma forma privilegleada.

0 trabalho com o conhecimento ¢ o processo de apropriagdc e
construgao do conhecimento, envolvendo fundamentalmente o que s=e
consagrou chamar por contetdo & metodologia. Através do trabalho com o
conhecimento desenvolve-se "uma nova concepgdio de mundo gue entra em

luta contra as concepgles folcldricvas”.”?

5.A. BRAMGCI, s Intelectuais e a Orgamizagle da lultsra, p. 168.
&.h. BRANSCI, 8s Intelectuais ¢ a Organizache d2 Lultara, p. 135,
7.0, GRANSCI, 8¢ Infelectuwais ¢ a Orgawizagds da Cultura, p. 122,
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2.2. Trabalho caom o Canhecimento em Sala de fMda

Nas reflexbesn seguintes, vamos nos deter na andlice do trabolho

com o conhecimento em sala de aula, mantendo uma tens=3do dialétice:

—For um lado, nio deixando de compreendé-lo na totalidade da

realidade escolar e socialy .
/ Bujeitos —— ~LComunitaria
Sociedade <———% Escola—~ Frojeto ——===> Estrutwras -Administrativa
% Recursos —— ~Pedagégiua
1
]

Trabalho em sala de aula: # FHelacionamento Interpesspal
# Urganizagdo da Coletividade
# Trabalho com o Conhecimenta

—~phjetive

--Contedde

~Netodol pgia
—hvaliag¥o

=~Eugquuaat Lacalizaglio do Trabalhe cea o Conhecimento na Totalidade #a Escola-

~For outro, n3o deixando de reconhecer sua especificidade e seu

gcpago de auvtonomia relativa.

O problema  setodaeldgico ndc b problems  de uma escola, curso o
orofescor; ao contrdria, € um problesma  qgue perpassa todo o dstenn
eduracional , uma wvez que e longe & tragigdo de um ensing passivo,
desvinculada da wvida. Em  ocutrose tempos, ecste tipe de encino ate gue
era suportado; holjde, com af crescentes transformaghes do mundo
contempor &nece, bhi um questionsmenlo profundo 2 uma relel gdo por pearte
fdry nover neragbes, O mundo muadou! A ercola tem gque mudar

IT-€ritica a Metodologia Tradicional & Nova

Exister difterentes fur mase de e organizar o processoe e
coppetrugEn do conhecimento em sala de avle. Rotas diterentes formas,
implicita ou explicitamente, justificam-ge a partir de difsrentes

concepglies sobre o processao de conhecer,

i-Relevancia_da Andlise Critica da Metodologia Expositiva

Faremos, inicialmente, algumas consideragbes sobre a Metodologia
Expositiva. FPor que? Hazsicamente, por dois fatores: pelo fato de sua
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presenga ser ainda muito astuante e pelo obotaculo que pode representar
para o educador na construgiio de uma nova concepgdo metodoelogica.
t.1.Fresengs

Numa elaborsgaice tedrica gue se quer dialéltica, nda  pode haver
tergiversagdo, & gue se buscar. um posicionamento objetivo: contra
quem, contra o que, & favor de qguem e de que nps colocamos?
Farticularmente, estamoz contra a =sofrida sitnag3c atual em sala de
aula, seja em relagac ap desecpera do professor, eeja quanto aoc
massasre dos alunos. As pesquisas pedagdgicas demonstram
cientificamente —atraveés de amostragens, de coleta estatistica de
dados—-® aqguilo que percebemcs pela nos=sa observagdo atenta no
cotidiano da escola: a realidade em sals de aula, em grandes linhas,
node ser caracterirada como baseada numa metodologie "tradicional”, de
cunho academicista, wums vezr que "a pedagogis liberal itradicional &
viva &€ atuante &m nosgas escolas {(...) sendo que esta £€ aproxima mals
o modelo de escola predomfinante em nossa histdrzra educacional™ ™

"Eate estudo, estrutuwado de torma anedotaria, mostrou, nas aulas

obeervadas, o predominio do ensino tradicicnal , quandeo da andldi- .-

das atividades do professor, das atividades do aluno, das formas
de tratamento do contetdo e da avaliagan®.r?

Apesar de no discurso bhaver rejeligde a esza postura, no cotidiazno
dx escola verifica—ce gue € & maic presente..., talver nem tanto pelz
vontade dos educadores, mas por ndo se eaber come efeltivar oms pratica
diferente.1?

Vivemos hoje  um momento de forte crise na  educagBo; diante de
tantos guestionamentos, observa-ze em muitos professores uma tendencia
de defesa explicite do ensino tradicional, uma verdadeira onda neo—
conservadora. Tembs que estar atentos, pois nessa critica deve
caminhar para a&a frente, para a superagdc das contradigles presentes

num novo  patamar, & n&c nos levar ao  saudosismt. Argumentam  estes

B.Ver, por exeaplo as pesquisaz citadas nesta dissertag¥o de ¥, OTT, W.6.N. MEIUKARI, P.L.D. MARTINS.
9.0.C. LIBRNED, Pesocratizagdo o9 Escole Péblica, p. 25,

10.8.6.M, NIQUKAMI, Exsino: as Abordagers do Processe, p. {13,

11.°4 gente acaba caindo pz aula expositiva".
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professores que "ndo se pode jogar tudo fora” (no que ha um fundo de
verdade), e, para ndo jogar tudo fora, fica Ludo como dantes...

1.2.0bstaculo Epistemolagico

0 gque freglientemente =se observa € gue o trabalho do educador,
asgim como da maioria dos trabalhadores, estéd marcado pela alienag3o,
qual =eja, o educador n¥o domina nem o processn, hen o produto de seu
trabalho, ji& que esta excluido das grandes decisbes e, portanto, do
prraprio gentido de sua  atividade. bHssim, € muito comum  vermos  as
pesspas atuando na base do "piloto automstico”, qual seja, fazendo as
cotsas mecantcamente, cumprindo rituaie e rotinas institucionais. Tudo
into, evidentemente, ndo ¢ um processo voluntario, consciente; ha toda
uma rede de signitficagbes alienadas que & fonecide -de forma  ale
muito sofisticada— pela ideologis dominante.

Frente a itsto, ha nececsidade da Educagdo Tradicionsl ser ben
analisada, ppics pode significar uvum "obstacoulo epistemoldogice”  com
relagdioc & incerporagsdo de uma nova conoepg o de educagao, uma ver que
ela & muito presente e faz parte das rotinas escelares,. O cducador
deve ter clarera do= limites e problemas da metodologia expositiva,
jrrra NAt recorrer a este caminho ta&oe comum na ezcola. ’

Frecisampz, poiz, estar meuito atentos & questdo da educagdo
tradicional , j& que sua critica comega A pelo mencs 200 anos e até
boje ela esld t3u presente entre nde. .. Devemos recorrer ndd apenhas &
cpa critica tedrica, mas, sobretudo, & sue critca pratica, qual seia,

superando suas contradighes atravé:s da construgdio de novas praticas.

2-Educagdo _como_ Transmissio

(hservandoe & eztrutura de funcionamento da metodol ogi &
expositiva, werificamos que o grande trabalho do professor se
concentra na exposigdu, o mais clara e precisa poessivel, a respeito do
chjeto de estudo, onde procura trazer para os alunos os elementos maics
importantes para & compreensdo do mesmo, recuperando o canhecimento

acumul ado pela humanidade.
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YO processo ensinp-aprendizagem pode ser assis sintetilzado: o
professor passa para o alung, através do eélodo de exposigfio
werbal d=a materia, bem cumo de exerciciope de {fixagio e
memorizagidc, o= conteddos acumulados culturalmente pelo homem,
considerados como verdades absalutas. Nesse processo predomina a
avtaridade do professor enquanto o aluno € reduzido a um mero
agente passivo,. Os contevdos, por sua ver, pouco tém a ver com a
realidade concreta dos alunos, com sua vivéncia. Os alunos menos
capazes devem lutar para superar as suas dificuldades, pars
conguistar o seu lugar junto acs mais capares".'=
Originalmente, na concepgdc tedrica da educagdo tradicional,
estistiam os  passos didaticos, como, por exemplo, o de Herbart:
Freparagay, Apresentaglic, Acsimilaglio, Generalizaglo e Aplicacdoc.i™ Ma
pratica pedagdgica atual, no entantoc, podemos verificar quie
freqientemente a aula acaba =& resumindo no seguinte:
—Apresentac3u do pontos
—Rezolugiu de wn ou mais exercicios modelo;
~Froposigiu de uma =eérie de exercicios para oe alunos
resaol vereis,
(1 proftesscy da o ponto e pode ate perguntar: "algoma ddwrda™" ) “vores,
entenderam, nev", antes de passar para  o0s exerolt ios de aplilcagio e
dar a ligau de  casa. Mas o alunos  res se di spbes a aprecentar as
duvidiae, puls & cabem, P LNperi@ncias anteriores, e esoa preer gunt a”
e meramente formal, ou esja, dee @oodo geral, o professor n®uo ecta
interessado na  duvida do aluno, nem disposto a explicar novamente. 19
No caso  de haver duvada, a tendéncia € o profecscor  alribui-la &
problemas do aluno, quanda n¥o senlir “se ofendido em sua capacidade de
explicar. Se wiplica novamente, o far da mesma forme, apenas
tepetindo. 0 educando, consegflentemsnte, nac tem cCampl  pEicol Gglad

para se eXxpresear, iz gue o gue importa € a exposiglo do pwrofessor .

Sdo comuns frases do tipo: "Mac gosto de zer interrompido quando estou

12.NEC/CEMAFOR. Reinventando a prdtice do orientador educacional e do supervisor eseslar: e pratica es guestdo, Sic
Parlo, CENAFOR, 1983. Apud J.C. FUSARI, Tendénciac Nistdricas do Treinasenic e» Educago. In Recursos Humawes para
alfabetizagdo, S¥o Paulo, FDE, 1990 (série Idéias, n, 3}, p. 15,

K3 pratics sabemos o que acontere com oo alunos que tés dificuldades: opc pobres vie para ¢ portal da reprovagdc e
evasio; os mais abastados entram no circuito da aula particular, fune, psicélsge, ete.

13.C4. J.G. BRUBACHMER, A Iwportdncia da Teeris er Educaglo, Rio de Janeiro, INEP, CBPE-MEC, 1981, p. 2.

14.%e questionados, os professores arqusentar que ndo prolbes a participagdo dos aluncs. & questdc gque precicamos
colocar € & sequinte: na relagio pedagégica, trate-se de “deixar & triangx participar ou, na verdade, de provocar a
participagde?

a0




falando!” "0 aluno perguntar, cortea & 1detia, o pensamento’; "fPreste
atengauc gue eu explico uma vez sd4". Quando o profeszcoar pede para que
as perguntas sejam feitas depois da sua explicagdo, nds ja sabemos o
que ocorre: deixa-se para 1a =& ditvida qgue =f tinha, pols,
posteritormente, fica até fora de contexto; poucos sac o alunos gue
s fidie As suas duvidas & o professor parece nac se incomodear muito

com isto {na verdade, acaba gostando, pois “"ganha tempo” para cumprie
O programal.

Nem sempre, no entanto, apresenta-se de forma tao clara; exicstem
atualmente uma série de manifestagbes camutlades, Como por eremplor &
Justapnsiglio de discwursos {professor—-aluno o alonoeprofesoor ) 739 &
cubstitui géo de  sSus exposloHo pels ednposigac de  wm wideo, G

culocagse das cadelras em circulo,  mes mantendo o menopel e da

pral anr .

Mo metoddonas exposilive 0 aloras e b vodie e b, 1R
problematiza, na2o & selicitadoe o faser poerdl g Seo Ut iy e o
conhers o & quiesstronar & Podyton inter e des e et d voe edbagaagde . E

aUaba se acomodando. & pratica {radicioned & car ol Dedda ped oo enit e

"l a1l &l ot e, Rl pvand e, seay sentido par e o e dud ango. Preguiead o
Faducayae IMaletioa & dInterstiva, coritzce, ativa, s=significative,
el ol aoda, Lotal s zada, A EducagBic Trvdioaeaietd Lo (NEF caiE-Tst b
transm: e oy, Frassl Wi, a—erltica, clesrcitie il colo e pee Y aleade,
des ol e bial 10 ada.
3—-FPressupostos
Exieten diferentes formas. de et L gettrd mar 0 mved eoe dee

conctrugioe do conhecigento e oala oe aula. Estas diferentes {orase,
implicita ow eplicitamente, justificam—=& & partir de diferentes

cuncepglive sobve o procesEso de  conhecer,  quis, por Sla ver,

decorrentes de determinada visdic de homem © de mordo,

1o.Exesplo: pars ser "moderno” o professor coeeqa 2 aula perguntande 2oc alunes o que cabes sobre o assunte (ou ate
sandz fazer antes uma peequise ee tacal; depoic que o5 alunos falae, solicita a atesgde para © ponto gue var dar,
simplesaente ndo levando es consideraglo o que f51 colecado peloc alunos.
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A pedagougia  tradicional tinha por objietivo formar ¢ homem  de
acordo com um modelo ideal. Para tanto, procurava de todas a= formac
afastar dos "perigos do mundo" a crianga, que era concebida como de
naturezra essencialmente corruptivel :

ren @ Ccrianga & de tal modp fraca e o mal, para ela, de tal modo
atraente, que gualquer encontro, por breve que seja, com &

tentacdc, pode vir a ter efeito catastrofico", s
Bom colégio ers aguele gue se separava do mundo e que estabelecia uma
vigilancia constante sohre a crianga.

"Huilo que & estrutura do internato rexlira no plano material, o

conteldo do ensinn, eczencialmente constituido pelo mundo antiqgo,

wai  edificar espiritualmente, no intimo de cade  aluno:  um
universe puramente pedagdagico, definido pela separagao do mundo
ambprente. (...) 0 mundo escolar & outre mundo".t”

Mao se tratavs de ignorar gue a criangs tinha interesces &
necessidades. Tratava-se justamente de reprimir estes interesses,
roensider ados PEF1GOESE para sua formagEc.

A concepgaa  de conhecimento que esta presenle na metodologi o
expositiva & aquela em que o alano € uma " Atad A raca', e qual o
professor vai  escrevendo & medida e val falando e, portanto, quando
menos perceber o aluno J& tera aprendido, peis o protocsor transterig
0 saber para o seu cerebro. 0 homem ¢ concebido ¢ omo Om Ser pa=slvo, A
teoria do conhecimento da  época ectava baoeada foa convicg &e de g a
melhor forma de aprender era pela memorizagas. Confundi a-se, portante,
conseqitencie Com  Latsa, Ol EEia O LU JElto mEnori T e porgue aprendeu e

NAC &prende por gue memori zow.

4-Pepso Histéarico

H& que =e considerar gue toda a formagdc  do profescsor  oe deu
tambem nestesz moldes, seja nos remotos  bancos escolares, seja na

formagau universitari 3@ trata-se, portanto, de uma tradigio pescoal

16.6. SNYDERS, & Pedagogia em Franga not Séculos XVII e XVIIL. In N.DEBESSE ¢ E.BIALAREY, Tratads das Cineias
fedagégicas-Hictdria da Pedugogia, p. 271.

17.6. SKYDERS, op. cit,, p. 272,

1B.Hz aqui us agravanie de ordea afetiva: de aodo geral, o auto conceito do professor de de auttos pais) ¢ {ainda) suits
positive, pouce tritico, conciderando que o ensino gque tiveram foi bos, pois, afinal, "sdo o que sio hoje’ : *Fu aprendi
assta # hoje estou agui...*
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que esta nzerida numa  longa tradigdo cultoral, que T remot s ane
primordios da escola. A metodologia expositiva tem inspirac3do tedrica
na chamada "concepgldio tradicional” de educacdo, que por sua ve: tem
suas raizes na concepg3o classica (Antiguidade) ou escolastica {Idade
Madial. Lembiremos que a tradig®o oral é uma das mais antigas formas de
transmissdo cultural da humanidade (ex.: beduinos no deserto).1”
FPrecisamos ter em mente ainda que, até o século XWI1, a crianga
era considerada  um adulto em miniatura, n%c havendo nenhuma pedagogl a
adaptada & sua idade; sus situagdo era simplesmente a de algudm que
sabia menos que o adulto. Com Rousseau (1712-1778) & que teremos, de
forma especial, uma preccupagioc com o mode de ser da criange: "
crianga tem maneliras de ver, de petsar € de sentir ague lhe =3
proprias’, Comegr & & ter, entiu, uma critica mais elaborads  de

educagho tradicional.

S-Limites da Metodologia Expositiva

Diante deste fato, n@c deira de  wvie & mente rumo quest o qur
ali1ds ¢ freqgiiertemente wtilizada pelos profeccores & pale-, qual seia:
s& 0 mitode expositivo estd t8o intimamente ligaddo & tradigao EECD]ar;
por gue agora teriamos que deixd-lo  de lado, por gue deveriamo-
procurar formas de superago?

Fe=a metodologia 530 leva e concideragdo wna =érie de fatoreco
que as  cignclas pedagdgicas  contemporineas  nos tevelam, cCcomo por
exempsl o

e _aluno & um =ser concreto

0 alunc real, concreto que efetivamente e !4 na sala de aula & um
ser que  tem suas necessidades, interesses, nivel de decenwolvimento
cognitivo, quadro de significagbes, euperiéncias anteriores, =sendo bhem

distinte daquele alunc ideal, dos manuais pedagégicose ou do sonho do

professor.

19.Haveria, no entanto, necessidade de se recuperar o contexto e gue ele scontecia, para se ter idéia do porque de sua
repercussdp ne vida daguelas comunidades.




biH& necessidade de Motivagdo para = Aprendizagem

0 estado de motivagao do educando & necessarioc para o
conhecimente do objeto de estudo; esta motivago & ignorada ou suposta
como presente nos alunos pela metodologia expositiva., A motivagdo
tende a cair na medida em gque & escola J& n¥%o & mais a Gnica fonte de
conhecimento, nem ¢ reconhecida como fator de ascensao social como
antecs; além disso, a pratica passiva, de tranzmissio, far com que &
escola n¥%o se torne tnteressante, pols ndo envolve o aluno.

)8 Conhecimento =se da pela Ag o

H& necessidade da ativideade para & construgXo do conhecimento, o
que demanda praticas objetivas do aluno & nAc <@ ¢ "prestar atenglo”.
Ma  aula expositiva, uma ver estrutwado para o professar, o
conhecimento & tranemitido pars o alunc, sem gue haja a participagao
ativa do mesmo nesta  exposigau, ow €eeja, o ritmo, & ceqgiiéncia, a
l4gica, a linguagem, & complexidade, as relacles, tudo entim, & dado
exteriormente, pelo professor, cabendo ao aluno apenas a lfarefa
cuvicr atentamente. =22 pNao tea, portanto, condigbes de ecpagte-tempo,
para =e debrugar sobre o cohijetu & atusr sobre ele (motora, percept ora
ou mentalmente).

&)} Comhecimento e dé na Rel ac®o

A dingmica do conhecimento exige  aproximagles  sucessivas  de
obleto, o ir & woltar; h& neceesidade tlo profeseor acompantiar o
caminho que o alurno esta tarendo, re-siynificando, inclasive, o errog
na metodologia expositiva o percurse e lingar: o professogr falande o o
aluno ouvindo. Deve haver a manutengac de wus nivel de cigmificagao
comum na relagio professor—aluno; garante—-se & qual i dade da
comunicagdo atravén  do retorno gue o alunc vai dando. Na metodologia
espositiva a ldgica da construgdc ¢ dada por alguém de fora. Yemos
peig, como & teécnica de enpoeicio enguanto tal & de alto risco, uma

ver que nela n3dc se tem 0 retorno de como o sujeito estd apreendendo e

20.0 sceipt ¢ do professer,

84




reconstruindo a mensagem. Dal & demanda de técnicas maise interativas,
onde a relagido =ujeito-objeto pode ser retrabalhada.

H4 nececsidade de interaglc concetante professor—-aluno em torno do
objetc do conhecimento. Na metodologia expositiva temos a dicotomia:
tempo do professor falar » tempo do aluno (fazer perguntas, exercicios
de aplicagiio do que o professor [~low, etc.). Muitos professores oe
confundem agui, pois acham que dandoc tempo para s alunos falarem, j&
signitica umas metodologia novay; o problema, em =i, ndo estd no aluno
falar, mazs em haver interagloc entre as falas {alunc-professor ,

rofessor—-aluna, aluno—aluno) e nan wmera justaposigio. Mo meétody
L] "

expositive o professor trar o contetdo pronto e o aluno deve escuta—lo
passivamente, a aprendizagem ¢ mecanica, pois estabeletem-ce relagtieo
16gicas dazs palavras do professor entre =i, & 68 rel agiyes entre ac

palavias do pruofessor e as representsghes mentaie do educ andeo.

Brietem estdgios  de desencvidvaasnt o deo edur andoe . seerstdre e
apernas ne estagio do prernsasent o for el (107713 e g oy st e, bt

maior capacidade de se acompanbisr um o ensing werbal .

A educagac  tradicionel parecs supor gue beste saber falar far o
compreender um  discwsn tedrica. Man percele & necessidade do stac) i,
atuar, ter uma agiu subre a fala, no sentido de refletir sobre ela, de
compreende—la, analisd-la, sintetizé la, para que passa constroir cen

conheclinento.

"ha, eleger & fala ou = ITMAgEn  Coms EUporte esoencial the
tranemischo do conhecimento, & wleger & czerita oun o olhar como
forma haesica de ascimilagic, ¢ pressupor CHAE & CF 1 NG R peqQuet e
tem um nivel 2lto de assimilag®o, capar de manipul ar =intolos com
agilidadet . =1

)8 aluno trar ums begaogem cul fural

O alunos= e he je tém conhecimentos sohre In mundo
incomparavelmente maiores gue os de épocas passadas, que e dispunham

- =

camo fonte de informagles © que lhes contavam seus  pais, Seus

2l.Yves de La TAILLE, Transmiscde e Construg¥ic do Conhecimento. In SAD PAULD {Estade}, Secretaria de Educag¥o, TENP. A
Crianga ¢ o Corhecinerto. Sdc Paulo, SE/CENP, 1990 (Projeto Ipdi, p. 18.
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professores e ps textos dos manuaice.®® fetdu submetidos & um alto grau
de solicitaglicc da atengdo, em fungio da infinidade de estimulos da
sociedade contemporineas {(televisdiu, radio, out-door, Jormnais,
revistas, atividades extra-curriculares, informatica, etc.), muito
diferente de uma época em gue tanto as mudangeas, quanto as informagbes
chegavam de forma muito mais lentas. Este fato coloca wum duplo
decafio: de um lado, & dificuldade do professor em consegulr a atengio
do aluno, jJ& que ndic ¢ mais uma fonte tao privilegiada de informagbec:
de outro, a necescidade do professor  interagir com os conhiecimentos
gque o aluno ja traz,

Num mundo bombardeado de informegbes, o= homens desenvol veram um
alto grau de seletividade da atengao, come forma de "sobrevivena iu's
evidentemente, istoc ocorre também com oz educandeos. O professor , mais
do nunca, tem gue "ganhar" o aluno para sue aula.

Mo metodologia sxpositiva ha  enfase no csber do professor, que
geve ser  tranemitido para o aluno: coorre gque o alumia R e g
recipiente vazio, desprovido de conhrcimentos, enperionciac,
significagbhes, representaclies {(mewsmo que equivocadas) . HA nececcidades
de interagir com os conhecimentos que o aluno j& trar de sua vivénria;
paote o novo conhecimento =e d& & partir do conhecimento anterior do
sujelto. Além disto, normalmente ectes (cnhecimentos que o alune trax
sd0 ligd tados € distorcidos, dificndtando & nova  aprendizagem.
Atualmente, con & greande guantidade de informagbes gue o aluno recete
estd muato comum o professor propor um &FRunto & o aluno dizer: e 3
se1", quando, verdade, "ouviu falar”, ouw seja, tem algumas informaglios
desconenss, superficiais.

Be ndo had interagdo com o alunc (haixando inclusive ac possivel
barreiras ou pre-conceitos) ndo L& encinog; o 2 professor pode  se
vangluriar de ter dito a dltima palavra, epguanto avtoridade, mag niAo

pode se vangloriar de ter ensinado, de ter convencido o outro.

22.C¢, B. SUCHODOLSKY, Tralade de Pedagogia, p. 214,




grlmportancia do _trabalho coletive

Ha necpccidade de um clima de confianga e amabilidade, para qgue
tada aluno possa expressar suas duvidas, fato que nao ocorvre num clima
de medo e distanciamento.

Hz nececeidade de interagdc do coletivo da tlasse, de forma que
cada alunoc possa colaborar na construgliv do conhecimento de seu colega
(2 ndc o professor ficar com o monopalic da palavral; oce proprios
alunos padem ajudar oo tolegas, na medida gue tem espago (fisico e
peiquico) para expressar suas ditvidas, responder oo problemas, narrar

=eus caminhos de soclugdo dos problemas, etc.;

6-Problemas bAsicos da Metodologia Expositiva

Ra=zicamente, entdo, poderiamcs dizer que 0 grantde problema de

metodulogia expositiva, do ponte de vista pedigldgrio, & meu alto risco

de n&c  aprendizagen, justamente em fungao do baiy
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snjeito-olijets de  conbecimento, ou sej&, o grau de probabilidade de

interagan eignificativa & muite  baixo. Fode aft ontecer do aluno ouvip

uma esiposigac e de fato aprender ™ Si m, fmas & probabilidade € pito

pequena. Didaticamente, podemos representar pelo esquema: '
Metodologia Expositiva ====) Baixo Nivel de Interagdo ====) Alto Risco de Mlo Aprendizagen

Objeto de Conhecimento

------ Edut ador

—_— e
-~

fdurandg
~Evguenas Lismlts da Retadalegis Enpositiva~

Este baivo nidwvel de i1nterag3o entre educador ~educando-oh jete  de

conbecimento, occorre  tanto na interaglo objetiva ‘contato com abieto,

manipul agdu, experimentagdo, forma de organiragio da coletividade de

sala de aula, etc.), qguante na interac¥%o subjetiva (reflexsc Jda

sujeito, problematizagao, estabeleciments de rel agbes mentai s,

an&lise, sintese, etc.).==

23.Cone veresos aais adiante, ndo se trats do professor adc falar maic em sala de aula; trata-se de uma fala que se da
nuk conterto interativo e, portanto, significative.
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Do ponto de vista polftico, o grande problems da metodalogia
enpositiva € a formagino do homem paseivo, ndo critico, bem como o
papel gue desempenha como fator de selegaon social, J& que apenac
determinados segmentos socliais se beneficiam com seu usn pela escola
(notadamente a classe dominante, scostumada ac tipo de discurso levado

pela escola, assim como an pensamento mais abstrato).

7—-Yrabalbho ndio Significativo

Trata-se, azsim, de uma atividade me: &nica, desprovida de
sentido, ja que o s=significado do conhecimento, sua vinculagdo com a
realidade, ndo & trabalhads.

"Certa ocasido, Dewey estava wvisitandos uma escola e fer o
seguinte pergunta a um grupeo de alunos: ‘0 que vaces encontr ariam
€ cavassem um buraco muito profundo dentro da terra™’ Come ndo
recebesse resposta repetiu a pergunta, mas o que obteve foi um
g ande silenciao & alhares perplesos. A profescora ent@o adver tio
a Dewey, direndo que ele tinhia formulado mal a poergunta. Ela,

entao, dirigiv-se A: criangass & perquntou:r Duel & o estade do
centro da  terra?’ Imediatamente o= alunoe responderan em coro:
‘Extado de fusdo ignea’ . Este fato mostra claramente QuEe para «g

criangas, nao houve aprendizagem significativa mas, Simy, uma
AQUIELGAD MEeCHEnica de ums seqliencia de palavragh. 24

Muttas vezres oS5 préprios educadorec “por  incrivel que parega-
também vitimas de uma {formaglc slienante, nde sabem o por que daquilo

que dao, g0 sabem  © significado daguilo aue ensinam e quando

tnterrogados ddo respostas evasivao: Y"far parte do programa", Yé pré-
requsito para as séries  seguintes", “cai no vestibular®, "hoje voce
nEo entende, mas dagui a dez  anos vail entender”. .. % Muitose alunos
acabam acreditando que agquilo gue se aprende na escola nfo & pera
entender wmesmo, que =6 entenderao quando ftorem adultos, elc., ou 8 Jin,
acabam se conformando com o ensine desprovide de sentido. Manifesta-ce
«qQui, como apontamos na Introduglio, uma das dimensfes da alienagdo das

educadores®® (@ dos educando) com relagdo ao seu que—farer.

24.8.C.C. RONCR, in PENTEADD, Wilma M.A. lorg.} Psicolegiz & Ewsine, S¥o Paulop, Papelivroz, 1980, p. 44.

23."Mio ae pergunte o porqué.” “Profestor, para que serve isto?" “Serve para que vocd seje reprovado ee ndc estudar!”
2b.Eabors ndo seja suficiente para estabelecer o vinculo significativo, 2 significaglo do objeto de conhecisents para
professor & necesséria.
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8-Por que perdura tanto?

Com tantos limites & problemas, por gue ainda perelisie a seuw uso?
Entendemaos fue & Metodologia Expositiva ainda perdura em fungao de uma

cédrie de fatores obletivos £ subjietivos, como apontamos ) seguir:

Guando se pratica a educaegdo tradicional , zendo um  métoda
conhecido universalmente, os pais ndoc ousam guestionar; aqual guer
ewventual dificuldade & atribuida ac slwnno, tanto por parte do
profe==or, quanto por parte dos pals. Trata—-se, portantoc, de uma
situagdo muito comoda, uma ver gue ndoc la guestiornamentos & pratica do
proufeseoar & da escola. Sempre existem algunse alunos que acompanbam e

eates =X tomados como refer@ncia pera o dems) s: =g eles aoompanbiam,
por que os oubtros Nd3cT B oumoe questac de preclear mals ateng o, fazes
direitinho o gue o pwofessor determina, nue rhegerdo 22", 5003 sl mente
o profecear estd Junelificado, na smedida e ctmpre  © QUEe Be esDEr
dele: manter 2 discipling e dar o= coanteddoes. Jd o professor gqoe tents
inovar, "pode ter problemss de dicoiplins & ainda OEG Cuampr 1 O
[Pragrama .,

O alunce e oe pale noraslmente compactuam com  esse  tipo  de
ensing, desde gue tenham o =eu objetiveo alcangado: o certificeado!
Elaboram ate ratianalizaghes para tentear  justifioar tal! omrsszo:

"

Mt e s assim', "rEo tedn  Conr mticar mesmo', etl Ao guest O

predudicar o meu filho", etc.

Comumente, nesta metodolegia, © que o alunc apreende & 111
conjunto de dados, de informagles que devem ser reproduridas e
devolvidas ac professor gquande seclicitadaz. Aqui entra a relaglc
avaliagau-metodologia de trabalho. 0 aluno normalmente est& preocupado
com o sew desempenho na avaliagdoe e ndo com & efeliva aprendi zagem. 0O
protessor, por  sua ver, {freqientemente ndoc trabalha com & metodologia

cignificativa & da muita e&nfase A& avaliaglo. Esta din&@mica de sala de
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auls fecha~se sobre si mesma, formsndo o (irculo vicioso da alienaglio
do trabalho pedagdgico: do livro ao exame, do exame ao livro.
A avaliagdc wtiliza os mesmos instrumentos, & mesma  16gica

daquilo gue & feito em sala de aula. Conclui-se, poiz, que a escola

val bem; os alunbs que s%o regrovados e/ou que se evadem da escola &
por dificuldades pessoais. Fora isto, a escola vai bem: os  alunos
prelem nAo tirar dez, mas tirem seis, sete, nove e =3u promovidos. Se
fosse introducida uma ouvtra forma de avaliagdic: i(maizs reflexiva,
relacicnall), muitc provavelmente se poderia desmascarar este problems
da metodologia expositiva. A auls ¢ dada numa dindnica decorativa,
meramente expositiva & & avaliacao cobra teto, & o aluno  respeonde
isto:r lego, wal tudo bem. No entanto, =& aplicarmos a mesma avaliagio
it ana  depois, cels  meses depois ow, segundo alguns professores, woa
emafiy depolis, o rendimente do alune caid assustadorament e,  por goe

apenas decorou para aguela prova.. .

crtegitimaglo pela tare{a & cuimper iy

—tregocupagdu do Frofescor: Cumprir o Frogr amea

tls programas  coloecam—se como verdadelros dogmas Que precicam s
cumpr 1dos; rarissimas veres profeceor ee questiona sobre a validade
daquilo gque estd ensinando. No cotidiancs de eccola obeerva-se gue a
Maior preocupaqdc oo profewsor & "Cumprir o programa’. Fregitt-ntement e
ela preocupagido esta enralzada, por wn lado, na creng s de  que o
programa f01 elaborado por  pesscacs competentes, bem intencionadas, e
(pte & wma coisa boa “em i por cutro, nas cobrang e que recebe oo
por parte dos pais, da diregdc ou mesme dos crilegas {da mesma Série Gu
das =ér1es seqguintes). 0 professor “tompetente’, o “bom" professor & o
qQue cumpre o programa.

"O profecsor & veé obrigado a cumprir os abjetivos e conteddos

programiticos gque lhe s impostos, mesmo guando parecem n%c b

sentidao para G aluno, para naoc zer rotwlade de fraco,
itncompetente ou desinteressada”, 27

ARk

27.Fura 1.8, MARTINS, Piditica Tedrica/bBiditica Pritica, p. 0.
PO




A preccupagdd  gue muitos educadores tém no sentido de cumprir o
programa, pode revelar um aspecto positivo dos mesmos, ou seja, pode
representar o compromisso do  educador  com  seus  alunos, j& quee
considera que estard ajudando, =e der agueles elementos da cultura
acumul ados higtoricamente. Nestes casee, percebe-se um compromi s=o
ingénue do educador: acredits realmente que aguele programa qQue recebe
& bom para o alunc e faz o méximo esforgo para trancsmiti-lao
integralmente {mesmo ugue para isto tenha que passar por cima Jdes
necessidades ¢ interesses dos educandos —como de fato oCorrel:; agqui o
nivel de inculcagloc ideoldgica & maior sinda, pois o professpr nem
consegue diferenciar-se da tarefa imposta, assumindo-a como valida.
Felao gque relata Mars, este era também um probolema de seuw tempo:

"Fara dissimular & sensagfio de impoténcia cientifica, imposesivel

de suprimir de todo, e a consciéncis perturbada por ndo dowminar

realmente a matéria que tinham de ensinar, ostentavam erudil g 3

Bistdrica 1N literdria... produr indo LiffiE mixordi a de
conhecimentos purgatdrio porque tem de passar 0 decesperedo

o

candidato aoc servigo publico alemap". =«

A questio que precisaria ser colocada €: & tarefa fundament a1 do
educador ¢ cumpriy O programe ol fprropilo: ar a aprendiragem  dos
educandaes™

—Didalica do "Atalho”

Wi das wvertentes mais comuis da atusl metodologia de trabealho
nas escolaz, € & didalica do "atalhe': o profeseor guerendo "ganhbar
tempo”, "did" logu o resultado, & sintewve, .o conclusie, o model o, &
tarmula, o algoritmo, sfinal, "tem gue ser dado, entac vamos der Logo
de uma wvez", "u alunoc vai ter gue canhecer meEaemo, entdo ja dow tudo
pronto’. Dessa forma, deixza de lado = prepcupagaa com o tempo  de
retlexdio necessario Fara & re-apropriagico do  conhecimento pelo
educando, bem como com a tundamentagat e & significagfo.

"A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de

concelitos € impossivel e infrutifero. Um profeszsor que tenta

farer ilsso geralmente n¥c obteém gualguer resultado, exceto o

verbalismo wvazrico, uma repetigaoc de palavias pela crianga,
semelhante & de um papagaic, gue simula um conhecimento dos

20.E. NARE,, & Capitel, Livee 1, v. t, p. 10,
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tonceitos  correcpondente mras  utee na resal idade ocnlta am
vaouo' . =7

Fara o aluno, de infcio, o “"atalho" parece Gtimo, pois também
economiza tempo e “"foefato". Mais tarde e tjue percebe o engodo, pois,
voltando & olhar o que foi dado, n3c compreende como se deua  «
construgdo daquele cnnhecimentd, que  passos foram  dados para chegar
agquel a conclusia.

Vem, entdo, & perplexidade do aluno, aque & logo associada &
incapacidade para & aprendizagem, introjetando uwuma sensagdo e
impotencia, de dependencia, principalmente em se tratando de criangas
oritundas das clagzes trabalhadoraz, uma ver que estic ainda maic
distantes da postuwra da esceola, que, como csabemns, & "imagem e
csomel hanga" da clasve dominante.

Fara sair desse embarage, os alunce encontram tombés um atal bos
decorar o ponto, & forawla, o questiondr 1o, O re=tuma, wli. {(cem Cont ar
05 Que  recorten & subterfuagioes tipo cola, eto.) . Os jorofeccores, (or
SUa WED, ticam perplesos diante dos resultados 1230 ruite e
Aval l aybies,

s MPer der M Tewpo

Moo entante, se guestionadeos, direm os profeccores gue fazem 1stn
porgue 'ac tewm tempo a perder®, J& aue ha toda uma progremag 30 & ser
cumpr sda. .. E Justamente para "nAo perder tempo', perdem
proie, (e tato, ndo ensinam, N30 propiciam & apt endiragem, & conel ol o
do  conhecimento, MEE  S1Mm  apenads  uma senor iz ag ac qQroEseira,  u4m
mimetiaemo, um treinamento para dar respostas  mecHnicac a =1 titag fee
eatereotipadaa, travandn o desenvalvimenic da tnteligéncia, alienando

oz educandos.

tdYBaino custo

Esta metodologia ¢ de baixo custa, pois ndo requer  melhor

formagao académica  do educador, ndo reguer formagdo na  agioc, nNdc

regquer atualizagauc des fontes de pesquiza, das instaxlaglBes = do

L5 VYBOISKY, Peasamente ¢ livguages, p. 72,
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material didético. Ieto evidenteme, b & um grande atrativo para o
Estado & para muitas mantenedoras ndo o omprometidaes com a educagdo de

qualidade.

elReprodug o social

N#o se percebe por parte ' dos orgiios governamentai s qual quer

PrEOUUpasdo sEria com esta realidade. o gue tem sua ldgica & quie
i ey 3 i ) 1 4

nossce modelo econtmico & de dependéncia com relacdo  an do primeiro

marcde s nEc preci sasanos de cér ebros peEnsantes

. envolvidos  com  as

gquestfies  naclonsis & omim quadiros  servie & ldagica do ca pel el
internacional. Na verdade y  Ganhia  terrenc & te de gue o gus

]

interessa, de fato, & ecscola ndic é a conetr ugdo do conhie

Timento, mas &

domesticaglo dos futuros trabal hadorec

flCompdidade pars o prof B ST

[ RE=] 3Ll e tocar it
k]

-

ae delicada:  objetivanente y B

-

metodologia expositiva & & majie £& cil de ser colocada cm rrdiic & mE
] ¥ b

uso constante, portanto, ndc deiva de revel ar o Comedi saee de

prote

44

e da escola). Alia-se a isto a falts de fundamentag®o cientifica re

rarle dos professores com relacio & atividade pedagdatoa.
& Spele]
9—-Conseqlléncias:
. 0O que acaba acontecern do, es decoryncia de Loda eeca ei ey e, &

que efetivamente o alunc  nEo aprende, pols nao tem oportunidede fren

construir o conhecimento. Fsse probl ema se manitests, por Enenplo, na

thamada "falta de base" que os e ot g das eeries mais adianladacs

sermpr e reclamam; "falta base" por gque o contel

i n&e fol dado au luty

que, de fato, da maneira como foi "dado" cE slunos ndo aprenderam? £

camum também o aluno  afirmear que  nac teve determinada mateéria, ao

VEZIes na mesmo anc, e o professeor encontrar no caderno o ponto dada,

A peesgual sas pedagiygicas comprovam que o  Iindice de aprove

tamento

4
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daquilo gyue four ensinado, am ano depole, o de apenas
dos ohbjetivos gue se espera da educagao vstolar & o desenvelvimendlo de
conhecimentos duradouwros por parte dos educandos. ra, este atual
Baixe Indice de aproveitamentoe demonstra a grande parcela de trabal b
initil gue estd se realizando na escola, 0 que representa um custo
sorial elevadli==imo. Evidentemente, quando nos t & Fer 1 mes &
aprove: tamento, nioc estamos falando de memoriraglio pura € simples, mas

de aprendizagem, uma ver gue "o rmportante ndo & o esquecimenta, € Sim
a fpcapacidade para restiturr o conteddo esquecida’ 1 pun seje, Be O
suieito efetivamente aprendeu, se apropriou os mecanisnos de produgso,

serd capaz de reconstruir o conhecimento tempos  depois, fato gue

atualmente do ocorre.

nEc encina

FPesguisa pedagdg: ca™  demonstra gue grande parte do tempo da aul a
& uwerdls pelo protessor pare articular "eotratéoglas de sobrevivencia®
fartificios que o prafesoor recorre para tentar der conita da tar efsx
educal i var chamar & atang o de atunes, door "sermac” na lesse, elogi ar
& turma para ver =& cs "ganhe" para o trahalho, farer trabalho de
arupo para Cocwrar' os alwnes e poder Yrespirar” oum poitco, pedir par s
precstar ateng o, amessgar , gritar, pedir siiencio, eto. —oem conlar oo
recutrso de chegar atrassdoe e terminar a anla  antes do horario), an
thywvees de estar lnteragindo construtivamenlie com o alunns e com o

otrjelo de coshiecigiento

]

el _alupe pobire ¢ espulso da eacol o

Consideranda a pratica formal de avaliagdo que vigowa no eieliema
educacimnal  rasileira, ou o alune arsbe  se  submelendo & Wi
eprendl ragem merAanica, St para conisequir reprodusir na prove o que foi

"dade" pelo prefessor, ol wval farer parte do enorme contingente de

3, BF. H.C. LINDBREN, Peicelegia wa Sala de Mula, v. 1, p. 216 e s=. & retengda ficard nestes niveis, z senos gue hejz
ume “super-aprendizages’ atravéc do use continup (falc gue ocorre coa pouquisciaos conteddos escolares),

J1.E. FEFREIRC e R, TEBEROSKY, Psicogénese do Llwgua Escrita, p. 3.

32.Margot B. OF7, Desespenho de Professor, in ETGES, Morberte. Avawge grogressive was escolas ov flo. grow do fslezde de
Satta Catariva. Porto Rlegre, INEP/UFRGS, 1981.
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reprovados e evadidos. S¥%0 alarmantes e Tidi e de  evas®o e
repeténcia logo nas primeiras séries do 1< grau & maice alarmantes ce
analisados por segmento social: o grande contingente encontra—-se nos
setores maie pobres da populaglo eccolar, ou seja, & escnla expulsa de
seus bancos o filhos dos trabalbadores. ™ Normalmente, busca—se até
uma justiticativa para eese fato, alegando tratarem—se de alunus
"problemat. Mo entanto, es recente pesquicssx feita pelo Laboratorio de
Fungfws Corticais do Hospital das Clinicas de S&c Faulo, constatou-cse
que 0L dos casts de fracasso escolar’ esld3o relacionados A falte de
adaptagac do  alunoc ao método de enmino des sscelas —na ver dade ftalta
de adaptagac da escola & realidade do aluno- & & problemas emorionais,
sendo de apenas 207 & possivel incidéncia de problemas rneuwrol dgloos. T2

M&o h& precocupagio com o tniver so cul tur al das Criarngoas, pois, ra
concepedu tradicional de educagdn, a3 tewefa que o professor se propbe

& simplesmente & transmisedo de determinados o ool evidos-.

3

dr _aluno gue fica ¢ educado far s a subon Lede

Qs alunos  qgue conseguen  resistir o permanecer, «cabam fazende
dprendiragems de submi colio, da  desvelio drants de am conmbied 2 mont o r3eie=
theo ¢ pascado come abeoluty,  dngoestiondvel e inatingivel.  Saco
stbmetidos &« um verdadeiro processo de  inculcag &0 1deod Gultca. Farem
parte do  contingente doas Ybem-suwcedidos mal preparadose” ™=, gual seja,
aluwios yue  alcangam até  oe mass sltoe nfwveie et ver =i toarios, mas tem
uma formagdo baslante comprometida. S, por eremplo, racistas, o«
tavor da tortura policial e da pena de aente; estie decsprepar ados par a
& widas: basta ver o indice de diven cige, de tloer qe, de neceesidade de
tratamento peicoldgl oo, ge  fenaliome peliicco oo religiocst, de

viciadas em drogas, sem contar os intmer s catos de suwicidia.

3.Enquanto na rede privada o indice de reprovagdo na 18 cérie do 1® grav # 5, na rede piblica ecte indice chega 2 503,
cf. Maria Laura P.B. FRANCO, Fressupostos Epistesolégites dz Avaliajdo Educazional, p. 63.

3.Método de Ercino € 2 maior cavsa de fracasso, in Revista Nove Escela, r, 42-set. 1990. S%o Fauly, Fundaglo ¥ctor
Civita, p. 55,

5.4, AEMAD. Peryor Talbae s predesseres. She Fonle, T,




Evidentemente, este tipo de educaglio, conservadora e elitista,

atende os interesses da classe dominante, no sentido da n¥o elevaglo

do nivel de consciencia critica da popul ag¥o.

elHa um embrutecimento

Esta metodologia de trabalha, sendo utilizado por anos seguidos,
acaba deformando os educandos (e os educadores), levando & acomodagc
e & resisténcia a propostas maie inpovadoras.Se Estabelece—cse um tal
grau de =saturag3u do educando com relag3o a escpla, gue ele atcaba
rejeitando em bloco tude aquilo gue é proposto, perdenda, portanto, a
sensibilidade parsa perceber uma proposta alternativa, significativa.

"FPara alguns estudantes, parece maice facvil criar a falsa

impressdo  de haver entendido, guardando na memor ia algumas

palavras do gque realmente tentar entender o signt ficado”. 7
fic vezes o professor  estd com uma proposta boa, mas o alunoc ndo
conseqgue perceber, ndo sabe nem como se comportar diante decste
professor, porgque o sense de intelig@ncia, de interagc, de coletivo

eecolar foi deformada, desde os primeiros anos  da escola, pela

tonstante pressiv e ameagac.

f) 0 professor & levado a doenga

Como vimos anteriormente, o professor acaba =ende levado A

doenga, =eja ficica ou mental |50

10-Necessidade de Superaglio Dialética

Muitoes manuais de didética, diante do fato da metodol ogia
expaositiva estar tdo presente, dizem o seguinte: ela & aconselhada
quando existe um nivel de interesse muito grande, gquando ha& um cédi go
comum entre educador-educandc, mesmo quadro de significagie, etc., ou
seja, ela é recomendada em condicBes ideais... Sé que na sala de aula,

no dia a dia, nés temos as condigles ideaie??

36,Chega haver recusa por parte de alunos e até pais de gualquer tentativa de 1novagis, especizlaente quando se solicita
a reflexdo e se deixa de apresentar tudo pronto para os alunos,

37.8.C.C. RONCA, in PENTEADD, Wilsa H.A. (org.} Psicelogia e Frsive, S¥o Paulo, Papelivros, 1980, p. 43.

38.5obre problesas de sadde mental dos alunos, ver, por exeaplo, N.D. WALL, Fducation and Meptal Kealth, Paris, UNESCO,
1940.
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Um dos problemas da critica & escola tradicional € que esta
critica fol feita ainda marcada por um pensamento formal, de maneira a
nau captar a dialeticidade da realidsde pedagtgica. FPor exemplo, com
relagdo & Dieciplina, combateu-se o autoritarismo da educagso
tradicional, mas acabou se caindg, muitas vezes, no egpontanelsmo, Sem
o recsgate da autoridade. De {forma andloga, o aquestionamentoc com
relagdco ao  Programa, & veres provoca o seu contrario: ndo guerendo
"epraoduzir o sistema', o professor acaba abrindo mEc de qgualqguer
programagio, o que € tEc ou mals nocivo para os alunas.

A concepsdo escolanovista despertou o @nimo de muitos educadores,
como possivel esuperagdo de edurag8o tradicional, mas nlo conseguit
concretizar-se de forma malz efetiva. De forma andloga & metcdologias
expusitiva, ela pode funcionar como obstaculo epistemolagico para a
apreensi3c dialélica do processg de conhecimento.  Sews idéias  podem
pevariar ¢ reduzir, psiceologizar as propostas da  educagao dialétiocos.
Ocorre, no entanto, que sua repercusssic e diferente, em relagdo &
tradicionxl, pela falta de aplicagado. Ela reprezenta uwuma forga
enquante i1deario pedagdgicoo, mar  tem tido muito pouca indluencia tim
nivel da préatice em sala de aunlar "ewue aplicacdo & reduridfssima, noo
camente por Talta de condigdes abjetivas coma tambée porque se choca
com uma pratics pedagaogica bhasicamenie tradicional”. =9

Foder i amos ENUMmEr ar algumas 1dél as forte=s, Que for am
"assimil adas" pelos professores: trabalhc de agrupo, interesse da
crianges, criangas como centro, individualidade da criangs, recurcos
audiovisuais, criatividade, afetividade ne relagi3it. professor—aluno,
nic—diretividade, pesquisa, etc. Estas ideéias fazem parte do novo
sensn comum pedagégico; no entento, gquace todas poderiam =er colocadas
entre aspas, em funglo do tipo de entendimento e aplicaglo deficitaria
e distorcida gque tiveram {(ex: interesgs = interesse imediatoj

individualidade = individualismo; grupc = sociedade em miniaturas

etc.’). De um modoc geral, ficaram como idéias bonitas, distorcides na

319.0.C. LIRANED, Democratizaglo da Escela Pdblica, p. 26.
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pratica, seja por falta de preparos, sela por falta de condigbes
ot; jetivas, seja pelos préprios limites tedricos mesmo.2?

Tanto na metedologia expositiva, gquanto na escelanovista, hd um
fechamento no  pedagégico, ndc se abrindo parg o essencial que € &
transformagio da realidade.

"Os métodos tradicionais &Sgim comh O nDvosE 1mplicam ums

A

autonomizac®cu da pedagogia em relagin & soriedade. = setodos gue

preconizao mantém continuamente presente a vinculagioc entre

educagdo & sociedade. Enquantoc no primeiro caso, professor e

aluncs =0 sempre considerados em termos individuais, no segundo

caso, praofessor e alunos sio tomados como agentes sociaigh,.st

Ni¥o hd saida para uma pedagogla que fica fechada em i1 mesma, Na
sua estrutuwragdio e organizagdo ldgics. Na metodologia dialética, a
significagio, por erxemplo, abre-se A necezsidade do suwieito, gque esta
relacionada 4z necescidades de classe, a pravis & pra)ie cocial. Nio
d&a para pensar a tonstruglic do conbecismento fora da rel . .g3do com o
concreto social. O pedagdgico, para ser eficaz, pede esto ariicul eagio
com & concretude do sujeitc (o homem & o0 ceer social) e do real,

Ha, portanto, a necessidadedes s estabelecer o super ag 2o

dialética, gque subsume a positividade exietente naguilo gue estd sendo

negado.

I]I-Metpdologia Dialética de Conhecimento em Sala de Aula

A metodologia de trabalho em zala de aula & uma <intese, Uma
concretizagio, wn reflexo de tode uma concepqdo de educae o e de um
conjunto de obietivos imaic ou menos coansciente). Uma met odologia na
ferspectiva dialédtica baseia-se em mitra concepgar de bomem e 2 de
conhecimento. Entende o homem como um mer ativo e de relag es. Ass=im,
entende que o conhecimento ndo € “transferido” ou "depos:tado' pelo

putro {conforme a concepciAo tradicionall, nem & Minventado" pelo

10,4 este respeito, exites indseroc estudos, cose por exesplo: B, CHARLOT, A Kistificagde Pedagecica; . GRDOTTI,
Fexsaneato Pedagdgice Brarileiro; J.L. LIBANED, Desocratizagde de  [fetela  Péblica; N.6.K. NITUWCAND, facinos as
Abordagers de fPracesse; 3. PALACIOS, Lo Ceestids Escolar-eriticas ¥ altersativasy D. SAVIANI, fsce : # Desotracia; D,
SAVIANI, T, DURMEVAL, e A. BOSI, Frlesefra da [Edecagde Brasileira; 6. SHYDERS, Para oade ride @  pedagogias sdo-
diretivas; 6. SNYDERS, Pedigogia Frogressista; B. SUCHOBOLSKY, A Pedagogia ¢ 2s Grandes Correwtes Fijo:bffcas,

41,0, SAVIANI, Escola » Devocracia, p. 73.
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sujeito (concepgac espontaneista), mas sim gque o conhecimento 6
construldce peloc sujeito na =ua relagdo com os outros & COm © mundo.
Isto significa gue o contetldo gue o professor apresents precisa ser
trabalhado, refletido, re-elaborado, pelo aluno, para se constituir em
conhecimento dele. Caso cantrér%o, o educando ndu aprende, podendo,
quando muitc, apresentar um comportamento condicionado, bhaseadao na
memDr ia superficial. Temos que superar essa grande farsa do sistema de
ensino: fingimos que ensinamos, o0s alunos fingem que aprendem e os
pats fingem gue estdc =atisfeitos...

A teoria dialética do conhecimento, como vimos no capitulo i, noc
aponta gque o conhecimento se d& basicamente em tré: grandes momentos:
a Sincrese, a findlise & a Sintese. Ora, s=sendo essa dinagica de
conhecimento universal, vale também para a cituag3c pedagdgica. Como
foir analisado  anteriormente, apesar das diferengas, existem pontos
fundamentaie de aproximagldo entre a =ituaglo de conhecimento em geral
e em s&ala de aula. E como afirma Saviani:

"0 movieento gue vai da Sincrese {(‘a vislo c.vtica do todo’) A

Sintese (‘uma rica totalidade de determinaglies e de relagbes

numerasas ') pels mediagic da Andlisze (as abstraqlies e

determinagbes mais szimples’) constitui uma orientag3o segura

tanto para o proceceso de descoberta de novos conhecimentose (o

metodo cientifico)l COMOD  pPara o processo de transmisciio-

assimilag¥o de conhecimentos (o método de ensino) .42

Ocorre, no entanto, que a sala de aula tem uma especificidade,

mal seja, o proceeso  de conhecimento por  parte dos  educandos &
dirigido pelo educador. FEm fungdc desta realidade, tem-se a
necescidade de uma tarets de cardter pedagdyico, referente &

mobilizagdo para o conhecimento, o que quer dizrer que cabe o educador
n&e apenas apresentar os elemento: a serem conhecidos, mas despertar,
como freqientemente € necessario, e acompanhar o© interesse do=
educandos pelo conhecimento. A partir disso, o educando deve construir
propriamente o conhecimento, até chegar & elaborar e expressar uma

sintese do mesmo.

42,0, SAVIANE, Escela ¢ Beaocracia, p. 77.
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Uma metodologia dialética de construglc do conhecimento em sala
de aula poderia ser expressa através de trés grandes momentos, que na
verdade devem corresponder mais a tres grandes dimensfies ou
preocupaglies do edurador no decorrer do trabalho pedagdgico, ja que
ndo os  podemos separar de formp absoluta, & ndu ser para fins de
melhor compreensdo da especificidade de cada um. Como superaco tanto
da metodologia tradicional guanto da escolanovista, exige—-se pois:

—Mobilizaglo para o Conhecimento
-Construgdo do Conhecimento
—Elaboragic e Expressdo da Sintese do Conhecimento

FPodemos perceber o paralelo entre os +treés grandes momentos do
método dialético de conhecimento {(S8increse, Andlisze, Sintese) & a=
tres dimenstes da metodologia dixlética de conhecimento em =ala de
aula, recpectivamente Mobilizagao, Construgldo e El aboragio e
Expressio. N Re& pode, no entanto, fazer uma correspondéndia
biunivoca entre o= momentos, peis ha um embricamento entre eles, uma
mitus participagdc e ocorréncia, sejas em cada conjunto de momentos,
seja entre um conjunto e outrao. Objetivamente, verifica~se que na
it atica de sala de aula as trée dimenshBes - .30 indispensavels, para ums
efetiva construgdo do conhecimento.

~Meobilizagao para o conhecimento

A mobilizagio se coloca como LW momento especificamente
pedagogioeo, em relagiio A teoris dialética do conhecimento, uma ver qgue
esta ndc se coloca o problema do interesse do sujeitoc em conhecer
‘este ¢ suposto). De modo geral, na sirtungio pedagtgics este interecce
tem que ser provocado. A Mobilizagac visa possibilitar o winculo
significative inicial entre sujeito e o obieto ("apprache"), provocar
# necestidade, acordar, desequilibrar, fazer a "corte”. O trabalho
inicial do educador & tornar o obijeto em questao, objetos de
conhecimento para aquele sujeito. Aqui & necessario todo wn esforgo
pars dar significagdc inicial, para gue o =ujeitc leve em conta Cr

objetce como wum desafio. Trata—se de estabelecer um primeiroc nivel de
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significagdo, em que o sujeito chegue & elaborar as primeirac
representaghes mentais do objeto a ser conhecido.

~Construsdu_do Conhecimento

Deve-se poscibilitar o confronto de conhecimento entre o sujelito
€ o objeto, onde o educando possa penetrar no objeto, compreendé—lo em
suas relagbes internas & externas, captar—lhe a ess@ncia. Trata-se
agqui de um seqgundo nivel de interag3o, onde o sujeito deve construir,
pela sua agdo, o conhecimento atraves da elaboragido de relagles o mais
totalizantes possivel. Conhecer ¢ egcstabelecer rel agles; tjuanto maic
abrangentes ¢ complexas forem as relaglies, melhor o sujerito estard
tonhecendo. O educador deve colaborar com o educando na decifragda, na
construgdc da representagdio mental do obieto em estudo.

“Elaborag¥o & Expresclo da Sintese doa Conhecimento

Deve-se ajudar o educando a elaborar e explicitar a <intese do
conhecimento. E a dimensiu relativa A sistematizacdo dos conhecimentos
que vem sendo adquiridos, bem como da sua expressaw. 0 trabalho de
sintecse & fundamental para a compreencio concreta do obieto. FPor ceu
lado, & expresslo constante deesas sinteses {atnda que provisorias) &
também fundamental, para possibilitar a interag&oc do educador com o

caminho de construgdu de conhecimento gue o educandc estd fazendo.

Através destes tres momentas, que, como vimns, correspondem mais
a tres precoupagBes do educador , temoz a orientagio ﬁara o processo de
construgac do  conhecimento em sala de  aula. Naio ¢ tanto a seqiiéncia
rigida do: momentos que estd em questda, mas © passar por todos elec,

ou zeja, 0 movimento entre os momentos.

"Numa fér mular "Do =incrético pelo analitico para o sintético”. 4
sincrecse corresponde  a  vielo global indeterminada, confusea,
fragmentada da realidade; a andlise consiste no desdobramento da
realidade em seus elementos, a parte como parte do todo; =
sintese ¢ o resultado da integrag®c de todos os conhecimentos
parciais num todo orgénico e légico, resultando em novas formas
de agap".e>

43.3.C. LIBANED, Beocratizagdo da Fscola Pablica, p. 145,
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0 metodo dialético de conhecimento em sala de aula se  pauta,
poie, pela construgau do conhecimento a partir do movimento do
pensamento gue wval do abstrato (enguanto indeterminatdo, com relaghbec
n¥o apreendidas) ao concreto {(de pensamento}.

"0 método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto e

para 0o pensamento precisamente a maneira de se apropriar  do

concreto, de o reprodurir como concreto espiritusl”.=<

0 educando, em sala de aula, vai construir o seu conhecimenino
fazendo o percurso da Sincrese para & Sintese pela mediagic da
Analise, uma ver que este & o© percursc geral de construc3c do
conhecimento. Fara favorecer o percureo do aluna, o professor pode
dispor o seu trabalho segundo uma metodologia pedagdgica coerente com
esta concepgiiu dialédética, qgual seja, atravér da Mobilizagio,
Construgdc e Elaborag&o & Expressdc do conhecimento.

Este metodo nde deve ser pensado em termos de uma aula;  sua
aplicagic demanda um conjunto de aulas, & totalidade de um curso.

Mamos  analisae un powco mate  delalbadamente cads uma ! s

tli menesles,

1-Mobilizag®o para o Conhecimento

A tarefa pedagdgica, por =sua especificidade, implica que  rikm
determinado periodo de tempo, num determinasdc ecspago, um determinado
agrupo de suieitos se debruce sobre um determinade objetoc de
conhecimento. Para gue o objeto de conhecimento que o profesuor prople
tarne-se cbjeto de conhecimento para o aluno, ¢ necessirio que o
aluno, enquanto ser ativo que ¢, estela mobilirado para isto, ou seja,
dirijs suas atenglo, seuw pensar, =eu sentit, Seu tazer sobre o objetn
de conhecimento.

"0  homemn, para coanhecer &5 cColeas em =i, deve primeiro
transformad-las em coisas para i".495

Fara gue assim ocorra, esse objeto deve ter um significada, ainda

que minimo num prismeiro momento, para o sujeito. Agqul se encontra &

MK MRY, Contriduigle & Lritics da Ecoromia Politica, p. 219,
43.K, KOSIK, Bialética do Comcrete, p. 22,
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primeira grande preocupagdo gue o educador deve ter no trabalho de
construgao  do conhecimento. & mobiliragXo corresponde 2 Lma
sensibilizagdo para o conhecimento.

"... situagdo orientadora inicial: & a criagAo de uma situagldo

motivadora, agugamento da curiosidade, calocago clara do

assunto, ligacdu com o conhecimento e a experiéncia que o aluno
traz, proposigiv de um roteire de trabalho, formulagio de
perguntas instigadoras" . %

Os professores que seguem a didatica tradicional n&o =e precoupan
com esss  etapa, polis n¥o levam em conta o cardter ativo de alunc
enquanto sujeito do conhecimento, ou, guando muito, acham que os
alunos estdac  "naturzl mente” motivados, ja gue esthdu na sala de
avla...=7

For gque & aprovimag®o ao objeto de conhecimento & tdo decisiva?
Se o homem fosse simples razlo, ndo seria necessaria a precocupagdoc com
0 procescse  de aprorimag¥u, de abordagem do ocbjieto do conhecimento.
Ocorre gue além de razao, somos afetivos, ecteticos, ladico=, élicos,
fisicoe, egpirituals, sociais, econdmicos, cwlturais ¢ politicos. O
epistemoldgice (forma de conhecer) deve levar em conta o ontolagion
(forma de =zer), se guiser que © conhecimento se decenvolva ms1 e
clfetivamente. Devemos lembrar que & consci@ncia e determinada, ainda
que ndo  mecanicamente, pela existéncia; se quer emps, pois, a educagio
da vonsciencia, Lemos gue levar enm  conta a existencia concreta do
sujeito de conhecimento, pare interagic com ela, através de uma nova
prética social onde o sujeiio participe, abrindo poscibilidades de
mudanga de sua conscienci a.

LE}

see & relaglo cognoscitive do aluno com o= objetos de estudo &
uma  relagldoc =zocialmente produrida, ou sejs, O processo  de
AaquUisigdc de conhecimentos ¢ condicionado pela percepsdo social
da realidade a ser conhecida mediatizada pela linguagem, pels
situaglo de classe e interesses e motivaglies de =euw grupoc
gocial.. . "ee

Ate que ponto escsa precoupagdo toda com o caminho para a

abordagem do conteddo ndu  pode significar uma manutengic de um certo

43.0.C. LIBANED, Dexocratizagdo da fscela Piblica, p. 145.
47.'Ninguén foi buscar vocés es casa'”
M.J.C. LIBANED, Fundazertos Tedricor ¢ Préticos do trabalho Docente Estedo Intredutérie sobre Pedagegia e Biddtica, p.
399,
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infantilismo do sujeilto, um certo mimo pedagdgico, ogue leva a
trabalhar apenas com aguilo gue o educando gquer®” ou s a pensar sobre
aguilo que esta mais proximoy, ao invés de desatia-lpo a entender algo
que n3c sabe o porqué, nem o0 para gueé? Alguns professores, diante
dessa nova perspectiva de educagdo, questionam se o ensino ndo deveria
ser mais ‘Yexigente", 34 que hoje o aluno tem acesso a um numero muito
maioyr de informagles, etoc. For "exigente" entendem maior guantidade de
conteddos ou maior "dificuldade” de entendimento por parte do alunoc.
Temos que distinguir aqui algumas coisas: em primeiro lugar, percebher

L4
gue fazer um trabalho c=ignificativo & totalmente diferente de ceder
aovs caprichos individualistaz, subjetivistas, psicelogirantes dos
alunos. 0 educador parte o que € mais= prdavime do  educando, macs
absolutamente ndio {fica ali: (Continutdade-—Ruptuwrs). For outro 1ado,
realizar uma tarefa wem s=ssbher o porque, ¢ wuma situagdo tipica do
trabalho xlienado! Icsto ndo & cer enigente, pole necste caso "exigente
signhifica abordagem inadequada doa objeto, ou seja, €& a tentativa do
ol:ter o respeito (ouw medo)r do a#lunce diante da =superioridade do
jrofewcor , pela aprecentagdo complera deo contelddo:; & uma compleridade
artificial, onde e da a viedo "adwlta” do objeto, ao inveécs de_adequa—
la ao =suwieito {na verdade, isto & muitc mals cOwodo para o professor).
Ezsta ¢ a anti-—pedagogia. O homem levow derenase de milharers de anos
para desenvolver & capacidade de reflex®c e agora alguns professores,
em nome de uma pseudoformagan intelectual, ndo podem déﬁp&jar
conteddeor nos  aluncs, ses gue S salba o porgue, tem que se entenda a
significagiac, ou seia, ftorgando o abandonoe de uma das caracteristicss
mails humanas. Trata-se de uma resisténcia do professor nﬁ e uma
incompreensdo do que estd se proponde, polis o que se quer & Jjustamente

um ensino mais exigente, mas gue  se exija & intelig@ncia e n3oc a

memor1zagao.

49.Erz comus anttganente o dito: *Crianga ndo tes querer®.
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l.t.Articulagdo Realidade-0Ob jet i vo-Mediag S

Fara se estaebelecer a metodologia dialiética de trabalho ba
necessidade do professor:

—conhecer a realidade do grupo, para ver &= sSuas redes de
relagliers, nececsidades; para gue se possa ecstabelecer a mobilizaglo,
hé& necessidade de se partir da realidade,; da pratica zocial em que o
trabalho educativo se acha inseridog

~ter clarera dos objetivos; saber o gue gquer, onde quer chegar;

—buscar as medi agles  apropriadas, estabelecer uma pratioa
pedagsgica para o grupo (0 homem se transforeas =& partir da sus
pratica, a partir da sua interagd3o com o mundo) .

Vejamos um pouco mais de perto cada uma dessas exigénciacs

slEonhecer (e atuar a partir da) a Beslidade

fiome obter uma educagio significativa? Fregllentemente a resposta
que =2 d& a esesa pergunta € gque a educagdo, o conteddo, devem estar
ligados & realidade do educando. Temos que nos  aproximar  deccs
resposta com  certa cautela, para , de um lado, nos apropriarmos do
nti lea de  verdade gue contém e, de oputro, superarmos  uma visfo
1medlatista®™ que confunde realidade empirica (‘aquilc que os olhos
podem ver '), com realidade concreta { 'maltiplas determinaghes ).

]

"Nem sempre o0 que a crianga manifesta & primeira vista como =endo

de seu  interecsse & de sen interecsce como ser concreto, i1nserido

em determinadas relaghbes coviais., Em contrapartida, conteldos gue

ela tende a rejeitar c8o, o entante, de seu maior  interesce

enquanto individuns concretog” .St

A cignificag@io ¢ fungdo da realidade do sujeito de conhecimento,
que, porr sua ver, 86 pode ser compreendida o conltexto da reaxl idade
=ocial maior em que o sujeito estd inserido. Portanto, se queremos
efetivamente buscar & significagadc, precicamos resgatar a realidade

concreta desse sujeito, tanto do ponto de vista filogenético —-histdria

da sua espécie-, como do ponto de vista ontogenético —histdria pessoal

U0 Podexos identificar agui ume certe influfacia estola-novista, gque v2i ma linha de se trabalhar com oc interecses
teediztos dos educandos,

31.D. SAVIANI, f Pedagogia histdrico-critica no quadro das tendéncias criticas da educagdo brasileira, in Revista ANDE,
od 11, p. 22,
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(inerrida no contexto social de sua épocal—. " ponto de partida seria
a pratica socral, que & comum a profecssor e alunos" .52
"0 ate de conhecimento, & par de ser um ato psicoldgico, é
primordialmente, um ato histérico e social. A atividade
cognoscitiva & uma atividade de sujeitos concretos socialmente
constituidosz na e pela atividade pratica, e n3c uma pura
atividade espiritual. 0 ser que conhece nasce, vive e se
desenvol ve &©m condigbes histdrico-sociais especificas,
determinantes de suas caracteristicacs individuais”. o™
8 primeiro passo, portanto, do educador, enguanto articulador (o
pr ocesso de ensino-aprendizagem, deverid ser no sentido de conhecer sua
realidade, ou seja, conhecer a realidade com a qual vai trabalhar,
alem, evidentemente, do necessadario conhecimento do objeto de estudo e

da realidade mais ampla que teodo educador deve ter. Fara ista,

inicialmente o professor tem que aprender com seus alunocs,

Mobilizeatr—-~> para isto & necessdrio———r conhecer & realidade
1
]
Metodologia Dialética: analisar sua realidade - N&o importar
model o=

“Hectre ndo & quem ensina, mas quen Jde repente Mprendge’”
o

Conta ac sewnhar & 0 Gue el e a senhor n8o sabe; mas prriucrpal
eEG contar € o que nio se) ¢ pade ser que o sethor csajha”Se

anitesta-se aqui o limite de muitas pesguisas educacionais, gue
{: sweEntoam o educando para  estudar  apenas  detersinado acspecto,
deswiie 1o o da totalidade.

"0 professor na gala de aula n&o se defronta com 6o individuo
empirico, descrito em toudas as suas variaveis, a recpeito do qual
existem conclustiers precicas estaticticamente csigniticativas., 0
profeseocr et lidando com o individuo concreto, erquanto
individue concreto ele €& uma sinlese de  inumerac rel ag e
socials. Fle ndo se enquadra no modelo descrito pela peicologia,
poie o individuo empirico £ umx abietrag o, pressupte um corte
onde e detfinem determinadas variaveis que =3¢ obieto de estudo.
O professor ndo pode farer o corte: o aluno esta diante dele,
vive, inteiro, concreto’.SS

Uma educagdu significativa deve partir das condigles concretas de
existéncia e para isto, o educador, enquanto articul ador e coordenador

da processa, precisa ter um bom conhecimento da realidade com & gqual

32.0. SAVIAND, fscels ¢ Dexscracia, p. 73. :

33.d.6, LIBRNER, Fuadamentos Tedrices ¢ Pritices do trabalhe Docerte Eciude Introdutério sebre Pedagogia & Biddtica, p.
199.

o4 Guisar Ses Rosa, Graade Sertde: Yeredas.

33.D. SAVIAMI, A Pedagogia histérico-critica no guadro das tendéncias criticas da edutag¥o brasileira, in Revista ANDE,
at 11, p. 2.
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vai trabalhar: alunos, escola, comunidade, sociedade, assim como &
ciencia gue vai ministrar. Nao se trate de conhecer a "vida intima” de
cada alung, membro da comunidade, etc., mas de apreender  suacs
principais caracteristicas, seus determinantez. Maou temos condiglies de
partir do= concretos especificos de cada alunoi mas 1sto ndo é tao
necessario ou tac interessante, porque o universo cultural, social,
pelitico, econ@mico dos nossos alunos ndio € tdo diferenciado assim; &
claro gue exictem diterengas, que exicste & apropriagdo pe=ssgal deste
univereso, ete., mas fazem parte de um universo referencial muito
comum. Entdoc, gquando o professor toma uma situagdc concreta para wm
aluno, aguela situvaglic pode representar, com pequenas adaptaghes,
el tuagbes congretas de muitos outrgs alunos. Buando s faz  uma
pergunta num  grupo, € muito comum se ouwvir: "Ah, eu queria perguntar
isto também", porqque az pescoas farem parte de um universo que nloc &
tao estranho assim do= outros. bLogoy, a divida, o problema gue =e
tnstala num  &lunc, de um modo geral, ndc esta tAo distante dos outrocs
alunos. Dal wvail & capacidade do professor perceber o sluno concreto
(eintese de miiltiplas determinaglies, resultado de muitas relaghes);
guando o professor considera o alunc concreto, encontra uma {faixa
auvito grande de aspettoe comuns, pois  tem situaglies de vida muito
semel hantes, marcadas pela classe social, pelos meilos de comunicaglo,
pelos obijetos colocados ne consumo.  Interesses especificos demais
devem ser tratados separadamente pele profescsor. () professor precica
conhecer seus xlunos: o gue farow, onde V&, o gue vestem, onde moram,
¢ uer  Comem, O Que pencsam, dados da realidade do aluno. E importante,
pois, gque conhega suwas necessidades, interesses, representagtec,
valores, experiéncias, expectativas, problemaz que se colocam, etc.,
cemo forma de ter pontos articulagdo com o conhecimente a cer
construl do.

—Experiencias/Representaglies/Conhecimento

Fealidade do Educando_/ -Expectativas
N —Praoblemas relativos ao chieto

~Eaguanss Conhaciments da Rezlidade dw Pducanda-
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0O educador deverda entender o educando, seu ponto de vista, para
saber como ajudé-loc na construgdo do conhecimento (zeja pelo
estabelecimento de contradig3o, pela problematizagdo, etc.). Fara
isgto, os educandes devem ter espago para expressdqo do gue sabem,
pencam, sentem, a respeito do ¢gbjeto de conhecimento. Conhecer a
realidade dos educandos  implica em fazer um mapeamento, Lm
levantamentoc das representaglies do conhecimento dos alunos sobre o

tema de estudo. A mobilizragdo & o© momentn de =wse sglicitar &

yvisdg/conuepadog que ot alunoe téwm a respeito do objeto (sensc comum,

"sincrecse"), Este ecspago ¢ importante, pois podem  aparecer  visbee
equivocadas que, se n&o foram trabalhadas no =entido de uma superas o,
funcionardc como "obstéculos epistemoldgicos” na aprendiragem.

"N&o & possivel ensinar sem aprender. MNio ¢ posslvel ensinae nade

sen conhecer & realidade vivida por  ecse grupu  com o gual o

educador vai  trabalhar. Comoc € gue alquém de {foura poderd saber

aue configuragdc tem esca situagio-problema™ que inetrumento o

grupo j& possul para enfrentd-la e gue instrumentos  aindsa ndo

possul & tem interesse e neceseidade de adguirir?".De

Deve-we huscar o vincuwlo com as repriesentaglies que o csujeito tem, ©om
sua rratica.  suss neressidatdes.  Pode zer aue id haja enee vinoul..
initcial {o educando quer cornhecer agyuilo, motrvagdc & preconte), ©
que facil:ita o trabalho, a despeito de yuase senpre haver nececsidade
th> =6 abrir e horirontes ainda cgtreitos  doo slunos.  Gom =en
amadurecimento o educando deverd coheger s decenvoalver por siocsd esia
capacidade de estabelecer vinculo pare o conhecimento (autonomix).

Na educaglo escolar, deve-se levar em conta uma dimencio
fundamental do sujeito do conhecimento: a fase do desenvolvimento o
que =é encontra (e as recspectivase operagfes mentai g) . Apesar da mesfis
estrutura basica, a forma de conhecer tem elementos diferenciatios de
acorde com a fase ou estidgio de desenvolvimento. Desea forma por
exemplo, em certa idade a crianga pode n&«  conseguir perceber ou

entender algo gue para o adulto €& "débvic", da mesma forma como hi3o

percebemos o infra-vermelho (& nem por isco ele deixa de erxistir).

5¢.Niguel D. OLIVEIRA, @ Processo Edscative sequde P, Freire » Pichon-Rivibre, p. 31
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Fara relativizar npossa visd3o adultocentrica, poderiamos recorrer ao
exemplo que Carl Sagan descreve na, série "Co=moe" 27 concernente &
passagem da segunda para a terceira dimens3o: para o ser do mundo de
duas dimensbies a patssagem de um objeto (de duae dimenste=s) para a
terceira seria um grande misterio, fatoc que para o ser tridimensional
e perfeitamente matural . Anal ogamente, para (] ceOres £m
desenvolvimento, algumacs de nossas praticas em szala de aula =30
verdadeiraos “passes de magica®. Assim, impbe-se ao educador o dominia
minimo das caracteristicas nas diveresas etapas do desenvolvimento.

"0 desenvolvimento dos conceitos n¥o—espontdneos tem gque possuir

taodes os tragos peculiares ao pensamento da criange em cada nivel

do desenvolvimento (...)".=e

For ai se entende por que em diferentes etapacs devem exictip
diferentes énfases no curriculo (psicomotor, psicoldyico, histdrice,
lédgico, etc.). Mao adianta o educador derramar um mundo de colcacs
sobre os educandos se eles nlo  tém ectruturas de conhecimento
apropriadas. E comum  Os educadores  "pularem” as  etapas mais
"concretas" da aprendlzagem, julgando gque encsinando logo os conteddos

ma1s abstratos estar3o preparando melhor oe alunes pera o futuro (alénm

de darem um encsing mais "exigente”}. Sioc intaweros oe casos de

contetdos gue  sd0 trabalhados varias veEres, mas de forma inadeguada e

r

ng mumento  inoportunc, sem que leve & aprend: zagem. Fosteriormente,

quando seria momento do aluno aprender, wvem & recizt@ncia dquelrs
ab jeto  de conhecimento, em fungdc dacs exper 1€ncias  negativas
anteriores.

NMa medida em que  wmea situagdo de conhecimentt  wvai o dando, o
suleito, participando ativamente, vai procurar faver relagbes com
#uilo gue ele sabe, seja Para Corrigir o gue j& sabe, iniciar novas
relaghes, expandir um pouco o ja&  =sabidao. BQuando n3io ha estrutura e
assimilag&®0 para o novo conhecimento este pode ficar armazenado na

memdrix por om  determinado pericdo de tempo, se ao mencs {oi

w7.Carl SABAN, Cosmes. S¥o Pauln, Francisco Alves, 1982,
38.L.5. VYBUTSKY, Pensamento e Linguager, p. M.
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entendido, no nivel do codiqo. Se depois de algum tempo nace for ligado
a alguma estrutura cognitiva (rede de relaghes significativas), cairé
no esquecimento (perde-se 0 acesso a ele).

Segundo & Fsicologis da Aprendizagem, o sujeito esta apto &
conhecer guando esta no "estado de alerta”, que seria uma situag¥o tal
que cumprisse dolis pré-requicitos: a prontiddo e a motivag3o; a
prontidic € a preparagio anterior para poder assimilar novos
conhecimentos; & referente ac aprendizagens anteriores e Ac condi glies
fizicas—i1ntelectuais—enccionais nececcariacs Fara novas aprendizagens;
o =suieito deve ter suac nececsidades bidsiras minimamente saticfeitas,
um certo equilibrio emoccional, uma estruturagdo mental gque lhe de
possibilidade de operar intelectualmente {codigo lingtiistico, ldégica).
& partir da perspectiva diagleética (Wygotshky, Luria, Leontiev, Wallon e
ainda Piaget, na perspectiva da epistemologia genética), no entanto, o
conceito de prontidic passa & ser revisto, nau podendo mais cer
encarado estaticamente, mas sim como algo dinamico, em que importa nio
£ 6 que o sujeito estd cendoe capar de apresentar como resultado, mas
tambiém o procecso que ectd ze desenvol vendo nele e que com & interagio
com 0 meio social pode vir a manifestar-—se.>v

b}Ter Clareza de Objetivas

0 educador deve ter clareza dos objetivos que pretende atingir
com sen trabalhic. Ni#c estamos nos referindeo aquli & formuelaglo mecdni
de  objetivos, agueles famosos objetiveos operacionais da pratica
tecnicista; trata-se da dimens3o teleclénira  da educagio, da =ua
intencionalidade.

"FPara ensinar o latim & Jodo, todos sabem hoje que &

indigpenséavel conhecer o latim e o Jo%0. Mas mais ainda: &

preciso saber porque € que se deseja que Jodo aprenda latim, coms
€ que a aprendizagem do latim ira ajudar & situar-se no mundo de

hoje —-numa palawvra, guais s3%c os fine vicados pela educagich. e

fsta parece sar uma exigencia ¥ dhbvia gque nem precisaria ser

mencionada; no  entanto, na pratica, a falta de clareza da finalidade

99.C¢. 1.5, VYGBISYY, Zona de Desenvelvisento Proxiaal, in A Foraigle Secial da Nente, p. 9 ¢ ss.
60.6. SNYDERS, Pedagogia Preqressista, p. 220,
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do proprio  trabalho constitui-se um dos seérios problemas a  serem
enfrentados pelos educadores. Como apontamos anteriormente, o gue se
observa & uma alienagio do educador com relagdo aquilo que faz, de tal
forma que nem o sentido do que ensina ele domina, justificando seu
trabalho a partir de fatores extrinsecos —“faz parte do programa”, "é
pre-requicsito para as series seguintes', "é exigencies da diregdoe", “é
matéria de vestibular', etc.—,=? ao invés de ceu trabslho ser =
expressio de convicelies, projetos e necessidades do grupo social em
que atus. Ha & necessidade do educador s=er sujeito do seu trabalho.

"Para ensinar & fundamental que =se cologue inicialmente &
seguinte pergunta: para gue serve ensinar uma disciplina tcomo
geografia, histdria ou portugues aos alunos concretos com  os
quais e wval trabalhar? Em que essas disciplinas 30 relevantes
para o progresso, para 0 avango e para o desenvolvimento descecs
alunog?" . «=

0 ectabelecimento de objetivos & uma forma de se colocar em
processa, em caminhada, num dinamismo de busca, de pesguisa, evitando-
~e a sindrome de rotinea que leva a alto nivel de decgacte, & vicios
Institucionatls (ex: contetdo pelo contetdo, fazer por fazer, norma
pela norma, etc.). Um objetivo hem formulado ajuda na elaboragao la
ecstrateégia de aglo, xlém de servir de critério para se saber em quie
medida foil alcangado. Em educagdo o estabelecimento de  obijetivos &
fundamental para permitir uma postura ativa do sujeito.

Evidentemente, em s tratando de uma educagio participativa, onde
se buzca a construgdo da significaglo, esca exigencia de clarera de
obietives nidc pode ficar restrita ac educador -como  veremos mais
adiante na categoria de Significagie—, a n%c ser num primeiro momento
de organiz«gao do trabalho pedagdgico.

cifFropiciar uma Préatica Significatiwva

A meta & ser alcangada & desenvolvide & & préaticva pedagdgica
eignificativa. Dialeticamente, realidade e ahjetivo devem LA )

confrontar e dar possibilidade de realizagiio de ums préatica

&.Por incrivel gque pareqs, encontresps educadores que ficam indighados diante das perguatac doc alunes pele sentide do
que estdo aprendendo...

62.D. SAVIANL, A Fedagogia histérize-critica no quadro das tendéncias criticas da educaglo brasileira, in Revista MOF,
nf t5, p. 19,
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consciente, ativa e transformadora, que supere O wités reprodutiviola
(fazer a-criticamente o que sempre se {Yer) ou idealista f(ficar nas

itléras & nXo alterar & realidade). A pritica do professor ird e

desdobrar nos tres momentos (Mobiliragao, Construg®o e Express&o).
1.<4.Motivaglo ]

Faz parte do novo senso comum pedagégico —como um dos reflexocs da
concepgada escolanovista- a indicag¥o da motivag3o como un  &lemento
importante no processo de ensino-aprendizagem. Vamos analisar um pouco
Frota guestd3a. A motivaglc ¢ a dimensadc referente & carga energética
colorada no  ato de conhecer. B como que um chaveamento existenciasl
("liga"/"desliga") que tem gque ser vencidao para e dar o caonhecimento.
Fete chaveamento tem a Ve Com as  nececsidades, interecces,
afetividade, dessjos, ideologias, sentidos, etc.

A carga afetiva desempenha um prapel fundamental fi&
aprendizagem.“® Para aprender, a pessos precisa  querer, o4 maie
precisamente, deve haver necgessidade. 0 conhecimento & um provesco
proprio da natureza social e cultural do homem, na medide e o homem
desenvolve o canhecimento como forma de enfrentamento da natureza, ao
inves de & ela e adaptar. Mo entanlo, & necescidade de conhecer &
maie forte em algumas ocasibes do que em outras. £ aprendl 2 age:m
cignificativa depende, além doo nivel de representagdio,  da carge
atetiva envolvida., E por 1e0  que as  situagles concretas e
existéncia, o dramas que oo aiuﬁﬁa vivem, &S perguntas gue nascem da
vida, da dor, dificultem a aprendizagemn se nfio forem levadas en conte
(necessidades nd3o reveladas). For outr o lado, c1tiag bee ce
aprendizagem envolvendo cargase afetivas enrezcivamente tortes poderao
cauvsar disturbics, em fungi3o da alta ansiedade, podendo provocar
mecanismos de defesa (ex.: esquecimento ou até traumas peiccldagicas
com relagdo a situaghes de aprendizagem). E por isso que a cargs

afetiva pode ajudar ou inibir o crescimento intelectusl e emocional do

individuo, dependende de como for trabalhada. Pela nossa pratica de

$3."4 atetividade ¢ energia da ag¥o” - J. PIRGET.




educadores, sabemos que conseguir a motivag2o do alunc é conseqguir uma

ampla possibilidade de interaglo.
Rlguns alunos (e professores...) antes de iniciarem o processo de
conhecimento deveriam ser ajudados a farer uma aprendizagem mais

basica e fundamental, que & o despertar para o deseio de interagir, de

se comunicar, de realizar, de transformar e, em tltima instincia, de
viver; muitas veres ac pessoas estdo colocadaz em  ecstados de
alienagdc, de “"nl3o-vida"” muito fortes; de modo geral, todos noe temos
componentes de ndo~vida pelas préprias condigbes em gue  vivemos -
exploragdo, poluiglo, sttb—-alimentag®&s, desvalorizaglo, falta de
atengao, etc.—, mas algumas pessocas podem estar em limites inferiores
de motivagho que, além de cerem desalentadores, s3o pouco interativos.
Quando & pecsoa esti sintonizads com a proposta de trabalho, ela abre
Seue canaics de percepglo & reflexdio, permitindo acontecer interagies e
assimilagdo de novoe elementos, ccorrendo aprendi zagem.

Muma primeira visdo da motivagdu: no  processco educacional ,
considerava-se gue era o professor e woHtivavs o alunos
posteriormente, passou-se  a considerar aque a motivagdo era interna
{intrinseca) e que, portanto, o respon=avel por ela era o préprig

aluno. Hoje temos uma vis%c mais abrangente, que csupera  esc

[ =
=

Ly

concepgbes dicntdmicaﬁ da motivag®o. Farafraceando F. Freire, podemos
afirmar gue

= Minguén mnt}va B riguem

- Ninguém se motiva sozinho

- 0= homens ce motivam em comunhdo, mediados pela realidade.

A motivac&®o para o conhecimento em sala de anla, alémn daz

caracteristicas do .Eujeito, esté relacionada a: a)assuntoe a ser
tratada; b)forma coma & trabalhado; coirelagtes inter—pessoats
{professar—aluno, aluno—alunol. Tem a ver, portanto, com o trahalho
cam canhecrimento {assunto & forma), com a arganiracd¥o da coletividade
€ com o relaciaonamenta inter-pessoal, as trés dimensbes bicicas do
trabalho de sala de aula. Icsto significa que, na sala de avla, a

motivagdo ¢ um complexc e dingmico processo de interaglbes entre os
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snjeites (professor-aluno, aluno-professor, aluno-aluno, etc.), os
objetos de conhecimento (temas, assuntos, objetos, etc.) e o cgcentexto
em gque se inserem (sala de aula, escola, comunidade, realidade em
geral, etc.). Fica claro que, no processo educacional, tanto o
educando comoc © educador tém um cardter ativo, szsendo que essa
atividade & gpotencializada e desenvolvida a partir da relaglic social.
A motivagdo, a mobilizragdoc, como toda realidade humana, tem um
substrato pesscal e social, dialeticamente articulados. 0O profecssor,
comt coordenador do trabalho  {na medida gue zabhe o que buscal), tem a
tarefa de desencadear, de proavocar inicialmente este processo. Uma ver
iniciado, no entanto, todos =sd3o responsdveis por ele, havendo
continuas interaqlies, retre—alimentagles.

~Relagdv com Meceseidades

Se a simples enunciagdic do objetc de conhecimento foesse
suficiente para mobilizar a atengdou do sujeito sobre o obijeto, grande
parte do problema pedagédgico estaria resolvido. Ma=s, normal mente, n¥o
e isto que ororre.  Signifticar um objeto de conhecimento, para gue o
suieito se dotwuce sohre ele, implica uma agdu educativa no =entido de

provocar, decafiar, estimular, ajudar o sujeito a estabelecer wuma

relagdo significativa Cum O objeto ou seja, uma relagdo gue

corresponda, om algum nivel, & satisfagdo de uma  necessidade sua,

mEEma gue essa neressidade ndo estivesee tao consciente inicialmente.
Significaclc {====} Nerescidades
}
!
Mebilizagle
Fi ecicames entender aqui ‘necessidade do suleito’ no =zentido bem
amplo & radical, qual seja, relacionada & gualguer uma das suas
i menslies enquanto  ser humano, a saber: intelectual , afetiva, ética,

fisica, ludica, estética, espiritual, econtmica, politica, sgcial,

cultural. As necessidades podem ser essenciais (no «entido de

radicais, substanciais, pertinentes, efetivas) ou alienadas {no




sentidc de provoradas a fim de satisfarer as necessidades de grupos
dominantes e apenas aparentemente do sujeito).
Essenciais
Kecessidades/
\ Alienadas

A tarefa do educador & ajudar o educando a tomar consciéncia dacs
necessidades postas socialmente; colaborar no discernimento de gquais
«%0 as ecsencialis e na articulagdo delas com o obieto de conhecimento
em quest3o. Mo capitulo seguinte trataremos com mais detalhes ecte
processa, ac abordarmos a categoria "Significaglo”.

Numa sociedade massificadora e alienante, Ffica evidente a
dificuldade do educador em realizar esta tarefa, mas também, por istcoc
mesmt, a sua importéncia.

—Fapel deo Educador

0 educsdor, como tarefa primeira, tem gue ter uma definigl3o sobre
zeu papel, saber porgue ele deve exictir {(ou n3o). Se ndo tem
convictgaon diesw, come pode educar?e® Hoje, com & abertura cada ves
maior da poseibilidade de se obter informagbes entra-professor, vai ep
colocandn a verdadeira {$ungao do educador gue, como wvimos, fol
confundida com banco de dados. 0 especifico do educador neste sentido
nac s restringe a informaqgao gue oferece, mas exige sua insergioc num
projeto social, a partir do qQual desenvolwa & capacidade de desafiar,
te provocar, de contagiar, de despertar o desejo, o interesse, a vida
ne educando para que possa s dar a interagao educativa e a conetruglo
do conhecimento, bem como & instrumentalizagdu, para gue o educando
possa continuar avtonomamente & elaboragiduv do conhecimento. 0
professour faz 1s80 pela sua proposta de trabalho, pela organizagi3o o
contexto de aprendizagem, gque ¢ permeada pelo seuw desejc, pela sua
motlivagaoe, pela sua estimulagdo, atuando, portanto, =obre o sujeito, o

objeto e o comntexto de conhecimento.

84.Ra pratica pedagégica atual, esta fajta de convicglo de ses papel, tes colaborado enorsesente para a ocorréatia da
*indiscipling” em sala de aula.
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-¢- 13
Sujeito ' (~=w-==-} J§it Objeto de Conheciaents
iy i !
\ } ! 1
\ H { |
! : ! 1
Edecador - ~Contexto

~Easgquanat frentas de atuaghe e sducadpr ea sala de¢ aula-

Deverd agir como "facilitadaor

das situaghes". E claro gue hd a necessidade

contetido & dominar muito bem, para saber onde e

relacionar, criar, selecionar & organizar {caso

simples "animador"}. Ele deve ter a convicgdo

propondoe & relevante para os educandos, além de

ter feito com antecedéncia o planc de trabalho.

Foderiamns dizer que

&  procurar "ipduzir" no  edoecando um

favoravel , a semelhangs do

material & sua volta: =8 que neste raso,

reflesdic, de proil ematiz ag 8o, de

provocar o educasndo e tornar aguele

educando. Se o educadaor tem Conscicd x,

tudo que faz, podendo despertar no outroc a

desejo, levando & achiliraglo,

0 gue importa, portanto, € gue o educador

nagquilo gue ecstéd furendo e trabalhes  pece

Fete sentido wvem, como vimos, da

senciedade,  bem come de uma apreensdo

conheciments que ir& trabalhar, ‘Ele pode até

provocador se  estiver convencido daquilo,

clarc gue, por isto mesmo, ele deverd cer o

possivel para se aproximar da verdade.

do educador para poesibilitar a aprendizagem

indugdo, de

e o sujeito, porém o outro sujeitno,
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o educador,

"oroblematizador
do educador dominar o
importante dar &nfacse,
contrario ele seria um
de que aguilo gue esté
ter a tranqgtiilidade de
num primeiro momento,

de forga psiguica®

e 1ndur o
um campou de
educ ador  pode

conhecimento para o
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provocar 0
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na perspectiva de despertar, de provocar o sujeito para tal. Umea
crianga por exemplo, pode n¥%o ter a capacidade para captar, entender,
num primeiro momenta, a import&ncia daquilo gue ela esta por aprender;
mas a postura do professor, pele seu empenho, pela sua convicgdo em
ensinar, revelara & crianga que de fato aquilo & importante para ela. 0O
papel do educador, dessa forma, n3o seria apenas ficar passando
informaghes, mas preparar, provocar os suieritos para o processo de
conhecer e colocar & disposiglo objetos (materiais, eituagles) ou
indicaglies que possam levar ac conhecimento {quando ele fala, faz- da
sua fala o objetc de conbhecimento). Educador, portanto, & aqguele que

tem a capacidade de provocar no outro a abertura para a_aprendizagem e

de golocar meios que paossibilitem e direcionem esta aprendizagem. &
provocagdc para a aprendizagem tem a ver com a sensibilidade para com
ac peesoas a quem se dirige, com o significado que aguilc tem para
ele, bem come & correlagdo que tem com & existencia. Trata-se de
acompanhar a caminhada do educando na sua relagiic com o conhecimento,
ectando atente as nuances, ao momento, ac grauw de interag3o.

Assim percebemos o papel importantiesimo do educador, que apesar
de cser impolente guanto & aprendizagem ~feito o que tinha que fazter <6
resta esperar a interagdo entire sujeitoc e objeto~ tem como funglo ser
o articulador de todo o processc de conhecimento em =ala de aula. Sua

atividade deve ser tal que consigas & @ predominincia de um  clima

favoravel & interago; dificilmente vail conseguir de todos o=
elementos, mas deve lutar para garantir este clima, em termos
hegemOnicos, qQue & propric para o trabalho de construg8oc do

conhecimento. AqQui  se percebe também a importé&ncia da organizag¥o da
coletividade, j& que o coletivo de sala de aula joga um papel muito
importante, pois o professor nldo tem condigBes de manter a motivagio
€6 baseado nele; sabemos que muitas vezes o aluwno entra num contedtdo
pPor uma via que nem imagin&vamos. Fela participaglo dos alunos, cria—

se uma rede de motivagldoc, n%o ficando =6 polarizada no professor.
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1.3.Apresentagdu Sincrélica do Objete de Conhecimento

U educador, muitas vezes, espera que o educando tenha interesse,
motivagdo pelo que val  aprender, sem que acc menps tenha tido um
conteto com o objeto, para saber do que se trata. Isto & um equivn n,
na medida que n3o ha motivagd¥o, "em geral”, mas sempre dirigida a
determinado objeto ou situagao.

Necste primeiro momento do método pedagdgico, o =ujeito deve ter
um contato com o objeto de conhecimento na sua totalidade, ainda que
sipcretica, pois esta percepglio inicial & gque guiard todo o trabalho
posterior de construgdou do conhecimento pela andlise e sintese. Trata—
se de um momento A3 tanto de conceltos claros & preciscs, mas de se
explorar a riqueza de estimulose motivadores e de significaghes.

"... & um ato cognitive inicial, ing#nuo, primeiro, plenco Je
centidu, mas confuswu, castico”.es

0 protessor, portanto, em zala de aula tacqda deve parlir de uma
Ww1SSo  (iF- conjunto  do ocbjeteo, i hda aure sanCr &l ioa, cem it
COMpFe@nsnd e prrlmel ro momento,  pelos educandoe. Teto poderd o
testo, por  exemplo, atraveées da  apresentagic do obicto, de  uma
experimentsgac inicial, de uma expoeiglo de contextualizagdo do
protessor , visando construir uma represzentagiac inicial.

Evidentemente, a significagac plena sé e da com a construgas e
sinteee (o conhecimento., A mobiliragho propicia  uma significagdou

1rstecz2al.

U importante destacar ainds oue ndo baste @ mabtlicvagdo 1nicial
frara ce estabelecer o vinoulo significati:vo T D OCEsSe ae
conhecimenta., Também, e principalmente, na +fase subseqllente &
fundamental gque se mantenha uma relacdo consciente ¢ ativa com o
obijeto de conhecimento, o que exige uma pratica pedagdgica gue, no ser
conjunto, seja significativa para o =sujeito.

Siaultaneanente, a necessario decenvol ver no &l uno &

responsabilidade pela construglo auttnoma do seu conhecimento. Esea

£5.E. DUSSEL, La Produccide Tedrica de Nerx, p. 50.
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autocnomia ¢ uma das importantes metas do trabalho educativo. Ou sera
que o aluno vai precisar ter sempre alguém lhe dizendo: "olhe, 1sto &
importante, preste atengo!"? Na medida que essa necessidade & captada
e assumida pelo aluno, ele se ajuda, ajuda o professor € o coletive da
clas=e.

"A responsabilidade atribuida exclusivamente ao professor de

motivar ao aluno, esconde a responsabilidade deste no seu querer

saber ™. «%

A rigor, o educando deveria vir & escola 3& motivado, & partir de
seu contato desafiante com a pritica social. Ocorre, no entanto, gue
numa sociedade de classes como a hossa, a classe dominante mantem toda
um aparato tanto em nivel da infra—-estrutura, como da super—estrutura
para esgotar e saciar os individucs, inserindo-oe  no Circuita d=a
alienagac. Dessa forma, os sujeitos que chegam & escola estdo marcados
por talcsas necessidades e por aus®ncizx de guestionamentos.

Teriamos, entan, o seguinte processc a =er  desenvoalvide pelo

educador , com relag®o & mebilizaglo para o conhecimentio, na totalidade

da préatica educativas
“Provocar a mobilisagdo
~Manter a mobilizagio
~Autonomizar a mobilis . gaao
"A escola n3o deve cultivar o preconceito segqunde o qual a mel hor
veriticagdu dos chamados ‘resultades’ do ensino =8 os exames,

maz sim  levar o alunoc até ac ponto em gue sinta a neceseidade de
aprender cada ver mais".e7?

2-Construgdoc do Conhecimento

fi dimenedc metodoldgica seguinte € & relativa a construgdo dao
conhecimento, no sentido da maior ecspecificidade do momento, pois
Lamben ns mobilirag3o para o conhecimentc e na elaboragao da sinte: =
h& construgdo do conhecimente. Trata—-se do

- .. desenvolvimente operacional: & o momento da atividade do
alurno (pesquiss, estudo individual, sepinarios, exercicigs) ", oo

66.L.F, de MEDEIRDS, Educacho Katewdtica, p. 35.

67.5. SUCHOBOLSKI, Tratade de Pedagogla, p. 2,

68.3.C. LIBANED, Besocratiragdo da Escela Piblica, p. 146.
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Como vimos, existem uma «erie de demandas socials com relagio a
escola. Uma delas —sendio wuma das mais especificas— & propiciar As
novas geragBes uma compreens3o cientifica, filostfica da realidade em
que vivem. Diante desta demanda, o guestionamento que os professores

tem ¢ muito claro: "Sou profesgor, o gue farer em sala de aula?" Uma

das tarefas principais e especifices da escola € a conetrugo  do

canhecimento. 0 que busca o professor com sen  trabalho em sala de

“tla, relativamente ao conhecimento? Ele almeja que seus alunos possam

efetivamente aprender aguilo que estid ensinando —~que considera
relevante-, ow = ia, que o aluno realmente construa O =ett
conhecimento. a professor  deve, portanto, procurar garantir  a

construgko do conhecimenlo por parte de seus ol unoe. Veda guie procour ar
garantir & bem diferente do simplesmente "traremitit” {(ginda qQue ©omn
competencial.

0 que se visa com estes conteddo. & que = pooea decenvolver =
concscignoia, o car&ter e a cidadania dos edhucandosy espera-se,
portanto, gue haja uma apreens3o critica, criativa &  dur adoera  do
saber eccolar, de forma gue a qual quer momentc de sua vida, o sujeito
¢oteya aploa & 1mterderir nea roealidade. Pier percpectiva draleédica de
ediicagaoe, o counhecimento em sel o de aula nac e centido em =1 meosmo.
thial seris o sentido do conbecimenta? O conbcimenst o tewm  centido
auendo possibilita o compreender, o usufruir ou o transformar &
reslidade. e

oot ompr eender
Sentido do Conhecimernto~ —usufruir & remlide o
Y o=transfor mear
fizeim, ¢ educador guer que aquele conhecimento se3a e o atlo pret e
educando, que pos=a u=Ed-lo  fa sua interagéo com & real idade, seia nis

perspectiva de compreender, usufruir ou transtormar egsea realidade;

&4%.Conhecinento cignificative parz o sujeito nip ¢ necessariasente equele que & dtil, no sentido pragwatizta; por
exeapio, pode querer saber tomo fusciona o metré -o sictemz de transmiss¥o de energia, de tragdv, & tensdo usada, etc.-
€, no entanto, iste ndo lhe serve para nads, nic afeta o seu cotidiano; por outro lado, satizfaz sua curiozidade, cuz
necessidade de coapreender o mundo em vive, necessidade de viver nua aundp que fegz seniido.
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ave sarha  aplicar aguilo que aprendeu, que seja alguma coisa que
aseimilada pelo =ujeita.

“.1.Concepco de Conhecimento na Situagio Fedagogic s

Vamos retomar a concepglou de conhecimento que apresentamps no

capitule 1, agora referida especificamente & situaglo pedagdégica.
a)Busca de Relagles

fis colisas €30 como €30 aoc arasc, ou hd na natureza € na =ociedade
sentidos, determinagbes, causzalidades, leis, etc.? Se <cao fruto do
acaso, nada & Farer, pais n3o temos  como conhece-lacs; se, a0
contrario, entende-=s¢ gque %o resultado de uma =érie de fatorecs que =g
influenciam reciprocamente, & partir de leis ou de signiticados
atribuidoz pelos homens,  entlo & tarefa de compreender ganha
relevancia: trata-se de descobrir as determinagbes que estic por
detras da manifestac&o dos fatoz. A realidade natural e social =3a
come SXe por algums rado. MAo s trata de  ver aqui um "teleologiemc”
na tastiris, mas de resgatar o sentido que pode =er  atribuido
/depreendido pelo howmem em relagdo & reslidade.  Ne entanto, =&
manlfecstagac inicial o rex]l & coticar "se o real tem uma ordem, ela
vy eetad dads, nadc transparece,?? rabendo au sujeito debrugar - ..o
sobre ele para "indagar e aprofundar—se no real”. Justamente wum ' os
rotivos porgue se prerisa da pecola & o fato de conhecimento nio - e
dar facilmente, imediatamente, por simples obeervagdo da realidade o
pelo contato com o conhecimento e#stabelecido; noe dia & dia temas
tontato com & aparéncia que mais esconde gue revela a gco@neis,

.w. tazer obra cientifica & reduzir o movimento vigivel, apenas
aparente ao movimento real.. .72

tma wer gque, comumente, a consciencia do sujeito (em suas concepgiies)
esta marcada pelo movimento aparente. O sujeito precisa da mediagio de
instrumentos {materiais -microscépio, bisturi, etc.~- ou mentais -~
linguagem, estruturas de pensamento e representag®o, metodo,

conceitos, etc.-) para capti-la. Conhecer ¢ um trabalho, exige

70.M.L. CARDOSD, A Periedizaghe ¢ 2 (idwcia da Histdria, p. 15
THK WARY, & {apitsi, liveo B!, capitulo IVIIL.
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esforgo. Dentro de certas proporglies, 1sto vale tanto para o novo
conhecimento, guanto para a apropriagioc do conhecimento ja produzido,
desde gue n¥o estejamos considerande a =imples atividade de repetigao
mecanica de palavras, mas & autentica apropriagdo pelo sujeito do
conhecimento j& estabelecido.”® Na medida que entendembs que &
realidade & '"determinada € estruturada nas suas determinagbes, ela
passa a ser, por esta razio, passivel de ser racionalmente conhetida €
explicada".?™ QOcorre, no entanto, gue
"Produz—se conhecimento da realidade a0 se formular as leice fa
zua estruturagido € do =eu desenvolvimento, mas =4 guando <se
atinge seus determinantes fundamentaics & gue pode comegar a =ua
erplicagio”. ™
It implica gque tanto o professor, inicialmente, quanto o aluno,
posteriormente, devem dominar os determinantes fundamentals da
realidade para poder explica-la.

byConceltuagan de Conhecimento

¢ conhecimento € o processo de estabelecimento, no sujeito, de
representaghe:. mentais das relagles que definem o objeto.

"E pEea disposigao respectiva, na simultaniedade = na sucescio,

das feiglez do Universo, ou relagbes presentes na Realidade, ©

nela incluidas, & isttc qQue o pensamento trate de apreender e

representar mentalmente, constituindo com 1==0 o gue entendemos

pior conhecimento” .75

{ieimoe vimo=, o0 conhecimento ndo la imedialamente, mas & udwa
colsctrugliv realizada pelo sujeito, a partir de sua interag3o com &
realidade.

"Decde o modele materiaslmente realizado até & reprecentagio

ideal , conceitual, <imbdlica ou matemdlica, trata—se ceompre de

uma consbrugac reproducindo a rezlidade ectudada, sua estrutura,

csen funcionamento, sew comportamento, seuw devir".7e

Ectas relagles vac sendo buscadas no tempo e no espageo, bem como

nc campo  1dgico. A construg¥o das relagbties de constituwigldo do obieto

na representagac  do sujeito, por sua vez, tem por base as relagbes

72.0 educando diante de livros theips de respostas par: perguntas que ele n¥o sabe quais, pode se sentir tdc desarvorasdo
guanto o cientista diznte de um novo probles: que tes gue enfrentar,

73.M.1. CRRDOSG, & Periodizacle ¢ a Ciéwcia da Mistéria, p. 15.

T4 R.L. CARDOSO, A Periedizagho ¢ & Citncia da Mistdria, p. 15,

73.PRADD JR., Cajc. Teoria Narxista do Conhecisento e Métodn Bialético Nalerialista, in Discarso, p. 50.

76.R. GARAUDY, @ Nétodo de Marx ea "D Capital, Karl Warx, p. 148,
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entre ac representagles que o sujeito 34 tem, ou seja, sua cultura,
seu quadra de significagbes, seus conceitos, etc.

"... o ensino se define como wm process duplo: acumul agdo e
conhecimentos e dominio dos modos de operar com eleg".7?7

0 ptrocesso glohal do conhecimento, cantorme apontamis:
ar:leriormente, corresponde A pa%sagem da Sincrese & Sintese, pela
medi agXo da  Andlise. Isto também ocorre na sala de aula. O educando
vai procurar, pela andlise, captar as relagbes constituintes do obhjeto
de estudo, representa—do-as mentalmente. Fara isto deve debrugar -se
sobre o objeto, procurando wver =sua forma de manifestagaw, =eun
mavimento, suas contradigbes, sua historia, suas relaglies com a
totalidade.

O conhecimento n8c se dd de uma ver, mas por aproximagfes
sucessivas. Numa primeira abordagem, de modo geral, o =ujeito nio
con=segue captar um conjunto de relaghbes que lhe dé uma visao adequada
do cbijetoc (fica no mnivel sincrético). Yai e Spr ol mando ans poucos:
ora capta um a=pecto, oras outro. Estuda-se um  cunceitoy pode ficar
pouco desenvolwvidoy mas e aprofunda- e o exztudo, se tenta-=e aplica-
lo, se =80 feitas experi@cias, ele val =e enraizando {farendo maior
numero de relagdes com outros conceitos que o sujeito traz concigo). (i
processo de elaboragao do conhecimento no educando pode zer comparade
& uma espiral ascendente, ou seja, hd tma movimento de ida e violta, de
aproximagbes sucessivas, que se da nom nivel cada vezr mais profundo =
abrangente J(complexidade e totalidade cadae ves maiori. Em cada
cpronimagdo vamos captando novas relagbes,

a chamado "saber escolas-" & tompustoc de uma série de obietos de
conhecimento, do conhecimento acumul ado pela humanidade; sXo objetos
lingliisticeos, matemdticos, histdricos, das ciéncias natwais,
geograticos, artisticos, etc. O que define um obieto s3%g suas

determinaglies, suas relagles (internas e externas), que o compliem,

77.h. PETROVSKI, Psicolegiz Evoletiva y Pedagbgica, p. 275.
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delimitam, caracterizam. Cada objeto & recutltado de miltiplas

rel agbies.

0
-4 111
Sujeito i (oo F 1 Ohjeto
PN
“Cwquasar rolaglo suleito-obiwts s cenhaciasnte-
0 que SEe  espera do  educando ¢ que seja capaz de Constr uivr

representagfies mentais das relaghles que definem o objeto. 0 educando
tem que farer uma abordagem do obieto {um détour) de tal forma Guter o
objetoc possa se "entregar® nas suas maltiplas rel agles.
NS
\H+H$E S
NHEHHRH S

A A Y

~Esquaasr ohklatso nam suas adltiples relagwn~

Escas representagbec, aue o sujelto  consleros, na medide que

i

correspondem efetivamentr a relaghes cunetituintes do obieto, slo o
chamados conceitos, o sahber obijetive, & ciencia, o filousofia.

ded.Postivrs do Profescsor

Q tratialbo do professor  em cala de aula, evidentemente, depende
da concepgac  que e tenha da tar of o swtial dx ercula, 0 que e espera
da escale” (uails suae fungbec crgioie’? A quostac do gue farer pacea,
portanto, antese de maic nada, pela postura do profes=sor, pela maneira
camo o protescor entende  coun papel seial . Mao 44 para falar  em
metodaligia separ ada de uama concep, ao de edue ag o (e de =ociedade).

fe geragbes anteriores J& s debrugaram =Lbre a realidade, no meu
entrentamento para produzir a ex1eleitiay este aluno, esta ger agdo naec
€& 2 praimesra a procurar compreender o gue e pacsEa na pratice sacial.
H& wm saber acumul ade.

"Do ponto de vista pedagdgico hd uma diferengs essencial que nic

frode cer perdida de vista: o professor, de um lado, e os aluroe

de  outro, encontram-se em niveis diterentes de compreens3o

fconhecimento e experiéncia’l  ds pratica social. Erguanto o

professor tem uma compreensic que poderiamos chiamar de ‘sinte.e
precaria’, a compreens3u dos zlunhos & de caraler sincrélico”. s

78.D, SAVIARL, fscela ¢ Bewocracia, p. 73,
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A humanidade ~se nao em termos de maioria, pelo menos em termos
de uma comunidade intelectual e cientifica- cabe uma série de coisac
sobre a realidade. Os intelectuais, os cientistas, os autores, os

pt ofeesores, descobriram, ou sistematizaram, uma Série de relagles gue

explicam a realidade. Farte | desse saber —aguela considerada
indicspensavel—- deve ser aproprieda pelas novas geragies para a
compreensido basica do funcionamento da realidade. Como “passar o

bhast¥o" para a= novas geragles? Como famer a transmiscsio cultuwral
garantindo altc grau de assimilagdc? Qual deve ser a pratica do
praofessor em sala de aula para propiciar esta apropriago critica,
criativa e duwradoura desse saber? Para responder esta pergunta,
historicamente, encontramos tréc grantdes tendéncias:

~"transmissdo': o profecssor apresenta de forma clara e lédgica as
relaghes de constituigido da realidade, pars que o aluno possa tonhece-—
lags, 0 gue =e espera com isto & dar, de forma econdBmica, muitas
informaghes, Esta & & perspectiva da educaglio tradicional. Como vimos,
socialmente ¢ acreits, pors for esta a forma de educagdic que  as
geragbies passadas tiveram., E recpaldadsa, pedagogicamente, pela pratio s
da melodologia erpositiva. Politicamente, tem o reepaldo de estrulur a
da suCledade e clasee, que nd8o tem Interecce em formar criticamente
as gt andes massan. Fara esta, os atuais elevadissimns {ndices de
Feprovagale & evan o Clo solugio e nac problems. Sabremoz gue nao
adianta "derramar” o= contelddos sobre os alunos; =les simplesmente nXo
aprendem, ndo ascimilam. 0 professor pode chegsr & "contar® logo as
rel agbes que foram descobertas  gue compbem o objeto. ual o grau de
asgimilagdc? Muito baixeo {(falta mobilizagio, falta atividade
significatival). Ocorre que quando o professor  apresenta, narra
simplesmente, o conceito para o alunc, o0 impede de particigpar dao
movimento que deu origem a este conceito e gue poderia, inclusive, dar
tuntinuidade a ele, seja no sentido de sua superagio conceitual, seia
no sentido de seun movimento da consciéncia para & pratica do sujeito

gque estad  aprendendo; ou  cseds, trata—se de uma forme de ensino que é




1nocua, 14 que o sujeito efetivamente n&o aprende, pois rnao captou o
movimento conceitual, que reflete wmovimento do real. O sujeito pode
ter capaz de repetir o counceito, até de aplica-lo mecanlcamente, mas
ndo o sssimilou.

- "descoberta: o professor deve estabelecer as condigBes para e
o aluno taga, por 51 mesmo, & redescoberta das relaglies  de
constitulgdu da realidade. Dessa forma se espera um envolvimento muito
grande por parte dos alunos, por serem eles mesmos ce autores de seus
cunhecimentos. Esta ¢ a vislio da concepglo escolanovista de educag 3.
Variose foram ocs problemas na aplicagdo desta proposta, a tomeger pelas
condiglics materiaise gue exigiam e gue pouquissimas e=scolas  podiam
atender (pequenc niwerc de alunos por sala, laboratdricos e biblictecas
miito bem equipados, deslocamento do alupe para estudo do meio, etc.).
{hjetivamente, ndo Y4 tempo na escola para o aluno rede=scobrir tudo
fou mesmo tazer a experieéncia concreta de tudo). Em decorréncia diste,
INCorreu—se num erro de  concepgad, quando  se  cheguu  valorirar o
aprender a aprender em detrimento do prapric conhecimento acumil ado.
Entendemos que devemos formar o alunc  com capacidade de pecsquisar
{aprender & aprender), mas temos que  subsidid-le com  infor magbies
basicas do processg histdrico-socialy lmaginemos wm  aluno gue tenhba
saldo da escols sem saber o que foi a Revolugdo Francesa; por maic que
esteja capacitado a pesquisar -até em documentos historicos— ectard
com uma séria defasagem em swa vi=&o de mundo. .

—~"interagio: o professor assume o papel tgdee provocador
contraditor, aoc mesmo tempo em que  wvai dispondo o= elementos  da
ctlltuwre pare propiciar o construgiic do conhecimento: £ MR ROvE
postura -0 ensino progressista— baseada 1o metodo dialélicoa de
conhiecimento. Agui, de pontoc de vista politico, h& uma grande
Preccupagic com O aresst, peraantncis e crescimentoe da consci@ncia das
tlasses dominadas atraveés da escola, articulada a outras frentes de
luta. U0 professor ¢ obrigado a sair da postura passiva, atéd mezmo
reativa nos dias de hoje, € assumir sua responsabilidade social, em
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fungau do trabalbo com as novas geraglec. Guem trabalha com as novae
geragbes nAo pode ficar pascsivo diante delas, como se elas cpubessem o
que querem, como se foseem adultas, de tal Forma que bastaria ao
professor "farer sua parte”, gque haveria & contra partida delas. Ser
transmissor, "dador" de aula, repetidor, "pilote” de livro didatico é
facil. Entretanto, ser professor ndo & facil, n3c!
"Trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos & praticas
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica
social. Como tais instrumentos s%o produridos wcocialmente e
preservados historicamente, a sua apropriaglc pelose alunos estd
na dependéricia de sua transmissdio direta ou indireta por parte do
professor-". 77

A uest3o da "tranasmiseio" o da "oesrohertx" & apenas
At} F

tangencial. O problema basico é: a construcdc do conhecimento; o que

acorre € que & descoberta & wma forma  adeguada  de propiciar a
construgdo, mas, absolutamente, ndo ¢ a tnica.

For seu trabalho, o professor poscibilita a reconstrogdo
"acelerada’ do saber. H& uma tensdiu & ser adminicstrada pelo educador:
de um lado, tem um compromissc com & aprropriagan daguela parcela de
saber considerada indispensiavel para o exercicio da cidadaniog de
outro, compreende a necessidade do envelvimente do sujeite no processo
de conhecimento, sob pena de se ter muito pouca assimilaglin daguilo
que for  trabalhadec sem esta vinculagac ativa do  educando. Deve
articular, poie, a disposigéo da InvestIga¢do com og  resultasdos da
exposigac (dialetica investigaglo—exposigdol. Ma situagdc pedagtgica
de sala de aula, dada sua ezpeciticidade, ne inicio do procesea, O
método pedagdyico deveria se aproximar mais do snétodo de invert:gagdo,
em fungdcu da necessidade de e  envul ver o sujerto e articular =
proposta geneticamente. Se a pratica do professor pattar—se muito pelo
metodo da euxposiglo, pode diminwir o &unime  dos educandoz pela
construgdo do  saber. Trabalhar de maneira (rejconstituinte com o
conhecimento constituido, a fim de qQue seja {relconstrulido no {novo)

sujeito,

1.1 SAVIANIL, Escels ¢ Draocracia, p. 74,
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w.e6tars interessado em metodos de ensine eficazes., Tais

metodos se situardou para aleén doe métodos tradicionais e novos,
superando por 1ncorporagdo az= contribuighes de unse e de ocutros.
Partanto, serdo métodos que estimulardio atividade e iniciativa
dos alunos  sem abrir mdo porém da 1niciativa do professor:
tavorecerao o dialogo dos alunos entre si & com o profescsor mas
sem deixar de wvalorizar o didlogo com a cultura acumulada
historicamente; levar¥o em conta os interesses dos alunos, os
ritmos de aprendizagem € o desenvolvimento psicolégico, mas sem
perder de vista a sicstematizagho ldgica dos conhecimentos, sob
sua ordenagdu e gradaglo para efeitos do processo de transmicscsXa-
assimil agdc dos conteddos cognitivos".o?

A Escola Mova insistia na metodelogia de descoberta do
conhecimento pelo  aluno. Qual & diferenga com relago & metodologia
dialética? Do ponto de vista politico-social, havia a reduglo da
experiencia do aluno ao campo pedagégico; nAc se colocava de forma
decisiva a questac da transformagio da realidade; havia wmna
dissimulagdo da diretividade (esta nac era admitidal. Uma outra
eiferengs importante € que enquanto a Escola Mova colocava &
threcoberta como fator decisive para um conhecimento signiticativao,
enfatizando, pois, & experi@uacia, & dimensac cognitiva do  aluno, a
tlaldética compreends que &  agniticagdo Nac pagsa apenas pelo
envolvimento cognitsve do alune ("conflito”, "problema"), mas também
por suas relagles de existéncia, ou seia, trabalha rum nivel de maior
abrangencia em relagdoc a0 suieito, valorizando, evi dentemente, o
"conflito cognitivo"”, mas indo  além dele, ou seia, compreendendo-o
numa viedo de totalidade, onde na verdade, o conflito ndo » =6
cognitivo, ¢ exictencial, & wmn contradigaoc que =& coloca pora o
suieito superar {a partir de suas necessidades reais).

Devemns considerar que s sala de aula, ndic chega a ocorrer
"investigagan” {ino =sentido cientifico), na medida que existe g
orientagac do professor, que dirige, faz exposiglo (sintética do
objeto), e o alunc sabe onde vai chegar (pelo menos sahe que outroe 14
chegaram la), 0 desafio & o aluno construir o seu conhecimento, fazer

O seu percursc de apropriagdo de um conhecimento produzido

sacialmente.

80.5. SAVIANI, Escola ¢ Democracis, p. 73,




O= conceitos surgiram na tentativa do homem captar o movimento do
real, de comoc as coisas acontecem e se transformam. O professor em
sala de aula tem gque procurar recuperar este movimento. Por isto vat
contertuslizar, vai prehlematizar os alunos para gue apreendam o
movimento do real pelc movimento do pensamento (conhecer auténtico).
H& uma diferengs muito grande entre ler uma lei da fieica e entende-lsx
no seu significado, no seu movimento, portanto. Ler uma palavra oo
dicionadrio ¢ entendé-la (e usd-la) no movimento da linguagem. Tomar
contato com wum fate histdrico e entendé-lo o seu movimento na
histdria, etc. Uma coisa & o professor apreesentar dogmaticamente:
"muitos especialistas estudavam ecte fato & & concluso € a3
seguinte..."; oultra coizsa & o professar apresentar os resultados a que
s=e chegou como hipdteses edMplicativas: sera gue explica o problema qgue
estamos tentando entender (no principic deve estar uma necessidade, um
probhlemal? Ser& que d& conta do fenfmqeno? O professor tem que ser um
pesguisador do wmovimento do real, para poder formar também assim ceus
educandos; esta € a educagac gue interessar formar novos mecstres e ndo
eternas discipules, tormar oe novoes dirigentes (cf. Gramsci).

Al guns educadores, diante dec=sacs colocagles questionam: “"Entao,
agora o professor n3o pode mais falar em csala de aula? 0 professor
deve {fic.r guieto, ndou deve "contar" para oz alunos o gue sabe?™”
Evident cmente, nldo se trata disto, 1 profescor tem que, em eala de
aula, s gue dir resperte & construgdo do conhetimento, ajudar oz
alunos & elaborarem cuas representagliv: mentale a respeito dos objetos
tomados como objetos de conhecimento, ou seija, das relaglies
constitutivas do objeto. Se deiwado & =i {concepgdo wmoderna de
educagiio), o aluno elabhoras essas relagles num nivel bastante precario
{zincreticn). Se csubmetido & metodeologia expositiva, da mesma forma,
pois ndc  tem tempa para atuar schre o objeto apresentado pelo
professor. Ha necessidade, portanto, da intervengdo do educador, no
csentido de propiciar a construgdo de relaglies mais precisas, complexas
e sistematiceas a respeito do obiete f(=iptese). HN&¥ s trata do
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professor estabelecer escas  relagbes pela aluno. & atividade,
portanto, niic pode ficar centralizada no educador ou no educando. O
professor pode apresentar ecscas relaglez o maits concretas -
determinadas—- possivel {pela sua fala, por textosg, etc.), mas deverd
dar oportunidade para que 0 aluno se apropriar delas, ativa e
significativamente. 0 qgue val se colocar aqui come desafio & a
necessaria ipteragcdc entre educador-educando-objieto de conhecimento,
ot seja, o educador vai procurar de todaz as  formas  provoecar o
educando para o estabelecimento das relagles de constituwiglo do obieto
no nivel mais abrangente e totalizado possivel. O trabalho pedagégico,
pela mediaglc do educador e dos materiais didaticos, deverd favorerer
no educando a “reoconstrugdo" das relaglhes eristentes no obieto de
canhecimento.

tlual deve s=er, entidc, o foco de atengdes do protftez=or e dos
slunos: o programa ou a pritica =pcial? 0 trabalho principal  deo
professor ndo & farer os  alunos see debrugorem sobre oS livroe
didaticos, mas eim ce debrogarem sobre a rexlidade, tentando entende -
la. A colocag&o da pratica sucial como perepectiva para o processo e
conhecimento, & importante para o profescor  ter CoOnscI@ncia qe oo
papel primeiro n3c & cumpric um programa, ndEo ¢ dar determinado rol .-

conteudos: antes de m&is nada, seua papel &  ajudar os alunece o

entenderem a  realidade em que se encontram, tendo como medl &g &R e o

iesto o conteddos. Este € um  aspecto {fundamental da CONU e,
dizxletica da educagdo, qual =eja, a nao "avtonomizaglc da pedagogi a em
relagdo & sociedade”®t,

0 professor e o aluno esl3c voltados para a realidade, o sentido
de compreendé-la, =sejx para usufruir esou para transfuraid-la. FPars

ajudar o &luno a se posicionar, a entender a realidade, o professor

81.Ch, D, SAVIANI, Eccels ¢ Bewncracia, p. 73.
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realidade, coloca o aluno em contato com este saber. 9=

E langa mate da cultura acumuwd ada pela humarn dade: diant e dose decsadizos s

2.3 Mediaglw_do Objete

1mentc

coa interagdo  com & realidade. 0 professor tem um papel fundament

gque ¢ de dispor a realidade para o alunor gue tipo de realidade o

hilrdade do

arrende s na escala; =0 gue na escola as atividades 280 programad .
ol anejadas, intencionaics fao contrario da apr end: zagen g R
da escolal. O professor intencionalmente displie certes condiglies da
realrdade pars que o alunc construs el conhecimento. Frar et
( canfreensac da  realidade, LS metll &g ae bacioa = o cunheciment
pientition @ frlosddion, incorporado naogullo gite =8 Conseaaron ohamear

| Yorem ot oo et tod ar s L Dod o ae e YIB! : queestao do objeto (e
. -

' ciodrhieciment o que cers fornecido g alunog, =TH SN (TS5 RTE: o i t 2 tie

)

)

)

?

)

val ter contateo? & uma grande respornse

E 0 alunc wvail concestruir o conhecimento a partir do seuw contato, e

e Y 2 clee (84 Celx J 10 (e ( =1 uow ter & conlato Fouceas e

cportuntdades e escol a do eduacando se confrontear com o obgeto ses oo
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possibilidade de =g estabelecerem novacs relaglies. Enquanto produta,
h&, pois, muita ditferenge, e enquanto processe? Como se faz a
apropriagdo da analise (de outres)? Nic seria pela andlise da analise?
Haveria outra forma de construir conhecimento cenidio pela analise, seja
ela de wum objieto desconhecido socialmente, eejax de um objeto  j&
conhecido pela comunidade cientifica? A diferenga est& no graun de
medi agido, pois enquantc para o cientista, a realidade ¢ fonte da
necezcidade & objete de investigagdc, para & e=cola, a realidade é
fonte da necessidade, maz o© cobhjeto de investigag&coc -—-comumente- & a
andlise j&x feita por outros.

2.4 Propcesso de Conhecimento em Sala de Auvta

0 problema pedagdgico basico gque se coloca & juﬁtamente_quantﬁ 1
que fazegr para que o &luno possa se  apropriasr deste saber de uma
maneira o male =ignificativa, concreta e duradoura poseivel. Durante
muito tempo, houve uma preocupago muito grande em "ctomo ensinar?".
Atualmente se percebe que parx enfrentar este problema a enfase tem
que ser deslocada, ou seja, deve-se buscar um outro eisxo de definiglo:
"comaz o aluno aprende?”.

a)Q _Conhecimento =e da pela fAgdo _dg Educando

fpesar da mobilizagdio ser condigl3o necessaria, ndio ¢ suficiente,

ou seja, para que hajs aprendizagem, héd nececcidade da agfio_do sujeito

sghre o objeto de conhecimepntoe. Muitos educadores, diante da

dificuldade em mobilizar os educrandos, acabam =e envolvendo guase gue
exclusivamente com & prepcupagido de motivar e n¥3o propriamente com a
construgiou efetiva do conhecimento. 0 educador deve orientar quanto ao
processo de  conhecimento, revelar ao aluno como deve cer & abordagem
dc obieto para gue =e possibilite & melhor apropriagio.
"... porgue os conceitos ndo-esponténeos n&c %o aprendidos
mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma vigorosa atividade
nental por parte da propria crianga”.ee

A atividade gnhosiocldégica na situagdo pedagdgica pode ser de

diversos tipos:

Bo.L.5. VYBOTSKY, Peasamento e Linguagen, p. 7.




"... atividade objetal, por exempla, a manipulag3c de objetos,
sua elaboragdo mecénica, sua montagem e desmontagem, o pesé-los,
medi~los, translada-lo=. Pode ser uma atividade perceptiva, por

exemplo, examinar, escutar, ohservar. Pode ser também uma
atividade simbdilica, por exemplo, representar graficamente,
nomear , designar, descrever verbalmente, expressar, repetir

palavras ou enunciados. (,..) ... © pensamento se realiza em

aglies mentaic= ou operagles. intelectuaic como a anadlise e a

sintese, a identificagdo e o diferenciag®o, a ab=trag3o e a

Qeneralizagdo, & orientagdc e a selegqn, & classificaglio e

ordenagdoc em série, a codificagio e recodificagio”. 9™

0 conhecimento, portanto, acontece no suleito como resultado de
sus aglo sobre o mundo, seja estd agdio mctora, perceptiva ou reflexiva
(em termos predominante). Temos aqui o car&ter dialético do
conhecimento, o que vale direr, ao meemoc tempo a afirmagdo da
necessidade da atividade do sujeito para conhecer e da nece=ssidade de
um subctrato material, que serve de base para a elaboragdo do
conhecimento. Neste sentido, podemcs dizer que n¥o existe aprendizagem
passiva; toda aprendizagem & ativa, ¢ resultado da ag%o de determinado
cujeito sobre determinado objeto, qual seja, € fruto da interagdoc do
sujeito com o objeto.o®

Ha hoje, no novo senso comum pedagogico —de ctunho escolanovista—
wna certa influencia da teoria empirista do conhecimento, um certo
culto ao "concreto! (materiais pedagdgicos), ao “cencslivel ¥
(especialmente em termos de audiovisuais), gue precisa ser analisada
criticamente, pois

4

'v..0 empiricsmo  pretende dar ao conhecimento um ponto de partida
absoluto, um comego primeire: os dados sensiverls, sem ver gue os
pretendidos ‘fatos- iniciais sempre est3c j& satuwrados de
conceitos, gerados numa teoria e numa pratica antecedentes”,.2%

8 aluno n¥o vai conhecer s porque recebeu, através de seus sentidos

as informagbes {base material); icsto ¢ necessa&rio, mas nd¥o &

suficiente. Deve haver a atividade consciente do suijeitg. Na verdade,

a atividade do sujeito estd presente desde o inicio, pois & prépria

percepgio & ativa, ndc & "bruta'.

B7.R. PETROVSKL, Psicologia Evalutiva y Pedagdgica, p, 22§ e 222,
88.Ainda que se trate de interagdo de baixe nivel, ou seja, feita de forma 2 solicitar o sinisc do sujeite.
§9.R. GARAUDY, § Nétodo de Marx es "D Capital®, Xar! Marx, p. 145,
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... & fonte do conceito cientifico ndo & a experiéncia

sensorial, mas sim a ag¥o., Esta wltima descobre as novas

relacbez, istc &, a= novas propriedades dos objetos que se

percebem, e também destaca as novas estruturas da realidade”.¥®

A ag&0 pedagdgica do educador procurara propiciar a relago
sujeito-abjeto, mas a construgdo do conhecimento depende
fundamentalmente do sujeito (ninguém pode conhecer algo por ocutrem).
Sempre deve haver participag3o do sujeito, J& que csem isso ndo se
constroi o conhecimento.

"Conhecemos © mundo, as Celisqas, os processos somente na medida em

gue o "criamos", isto &, na medida em que os reproduzimos

ecpiritualmente e intelectualmente".??

Na educagido escolar, portanto, ndic =e trata apenas da existéncia

de algo gue pode ser ensinado, dito, revelade a alguém; & guestdo

central ¢ & atividade dpo sujeito sobre o obieto, o estabelecimento de

relagbee na representagdo, & (reldescoberta, enfim, a construgdo do
conhecimento. 0 educando deve construi-lo, poie sd assim este passard
a fazer parte deley caso contrério & sempre algo que lhe "dizem", que
n%o se lhe incorpora, que n3o & assimil ado.
"Quando a crianga ouve ou 1@ uma palavra desconhecida numa fracse,
de resto compreensivel, € a 1 novamente em outra frase, comega a
ter uma 1déia vaga do nove conceito: mais cedo ouw mais tarde...
sentird a nececsidade de usar esta palavra — e umae veZ gQuUE &
tenha ueado, & palavra e o conceito lhe pertence... Mas
tranemitir deliberadamente novos conceitos ac aluno... &, estouw
caonvencido, t¥o impossivel e indti]l quanto ensinar uma crianga a
andar apenas por meio das leis do equilibrig".?=
Se o aluno nXo apreende as relagles de constituigldo, o movimento do
conceito, pode ate repeti-lo baseado na autoridade de quem ensinon,
seja numa perspectiva conservadora (“"pobre € pobre porgue quer') ou
progrescsista (Yo capitalismo € o sistema de exploragi3oc do homem pelo
homem"” ), mas nio serd "seu'.
A construgdo do conhecimento & cempre do sujeito, mas nunca sé
dele; o homem é sempre formado pelo social {(podemos dizer que ninguém

aprende nada sorinhol; na verdade, na relagd3o de conhecimento tanto o

sujeite come o objeto =30 plasemados, determinados socialmente.

90.A. PETRONSKI, Psicologia Evoletiva y Fedagbgica, p. 256,
91.%. KOSIK, Pialética de Concreto, p. 206,
$2.TOLSTO!, in L.5. VYBOTSKY, Peassnento ¢ Lingeagen, p, J2.
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"Desde a 1nféincaa nie ha, por aweim dizer, reag3o mbtora ouw

intelectual fgue n&o 1mplique um objeto talhado pelas  técnicas

industriais, pelos costumes, pelos habitos mentaise do meic. A

atividade da crianga sd pode revelar—se a propésito e por meid

dos instrumentos, que lhe {fornecem tanto o instrumento material

come & linguagem, em UED ac seu redor".?>

Uma questdo que poderia ser colocada €: 0 que imparta € o tipo de
atividade a ser desenvolvida em sala imais ou menocs motora, perceptiwva
ou intelectual?, ou a coneretude da atividade para o sujeito (maior ow
menor grauw de relagbece possiveis com o sujteito)? Nos parece que O mais
impartante € o grauw de concretude da  atividade proposta para o
suieito, pois isco implica Que ela pode ser mai=s csignificativa,
possibilitando ao sujeito estabelecer nevas relaghes, portanto, novos
conhecimentos. Mo entanto, num certo momento, para ser concreta, a
atividade poderd precisar ser  de um determinado tipo {por exemplo:
mate motoral, & fim de criar no =ujeito ums bhase para posteriores
desenvolvimentos, & concretude pode ser {fevorecida pela maneira como o
nrrofessor trabalhe o conteddo & ainda pelas experiencias posteriorecs
do aluno com o objeto de conhecimento,®

0 que =e busca, enguantto metodologia di..lética de conhecimento em
sala de aula, € & atividade pedagogica de &alio grav de interagio.
Atividade em sala de auls sempre cse tem; até a educaglo tradicional
valoriza a atividade do educando, sd que restrita & cépia, reprodug3o,
imitagdo, repetiglio, erercitagdoc meciEnicea. 0 desafio & conssgulr
atividade significativa, interativa. Um dos questionamentos que o
professor deve ter em sxla de aula, no desenvolwvimento de seu
Trabalhoe, & guanto aoc objeto efetivo da consciencia do educando; como

mostra Leontiev, h& que =e ir aleém da ster¢do do educando; temos que

verificar no pbiets de atengdu gqual o ohieto de conecifncia (o sujeito

pode estar oclhando para uma coisa e pensandt sobre outra)d.

"0 werdadeirc uobietoc da consciéncia do sujeito depende da
naturezra de sua atividade!, ™=

3.4, NALLON, Pricelogia » Educagde da Lrianga, p. 1.
94.H¢ situacles es que educando acaba construindo & concretude *apesar® do professor.
95.A.N. LEONTIEV, Actividad, loxciencia y Persovalidad, p. 190,
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O critério de avaliagan da atividade pedagtulca nac pode ficar &6
mani festagdo material (o que o sujeito ecstd farendol); deve pascar
também pela atividade do sujeiteo (como ecsti fazendol.

"Em geral, o nNnAo consciente & irreproduzivel de forma
voluntaria’.we

Ja vimos gque podembs ter dois ‘alunne farenda & mesma atividade, no
entanto com signif:cados bem diferentes. A agdo pedagdgica deve
procurar & agdo consciente, significativa para o educando.
blAn&dlicse

Q provedimento  lL&sico do conhecimento humano & a construgfo de
representaglies mentais que reflitam as relaghes gque compbem o objeto,
atravese da analise. A andlise ¢ feilta pelo =uvieito seja atravées de
instrumentos materiaie {objetivamente), =ejia por instrumentos tedricos
(mentalmente) . Neste processo, parte-se do conhecimente que se  tem
{eincretico) e A0S poucos, por aproximagles sucessivas (pela mediag@ic
da andlise), ecte conhecimento anterior va: e ampliando, negando,
superando, chegando a um  conhecimento mais complexo e  abrangente
(eintetico = "voncreto')., Neste momento da construgdo do conhecimento,
& acdg do sujeito deve ser, portanto, fundamentalmente de curho
analitico; a preocupsglco do educador estard voltada para propiciar ao
educando a analise das relagblies que compliem o obieto de conhecisento.

-». ®  através de ums determinagdo mals precisa, atravées de uma
analise, chegariamoz & conceitos cada ver maie simples; do
concreto  figurado pazsarizmose a abretragles ceade vez maie
delicadas até atingirmos ae determinagties mais simples".®7
Se conhecer & estabelecer relagliezs, ¢ procedimento analitico &

egsencial na elaboragdoc do conbecimento. Visa apreender a matéria em

sell desenvolvimento g em sua constituigito Intima. Fartindo da

representagdic ainda imprecisa da Mebilizxagd8o, buscar-—se—& U

compreensdo male concreta do obieto.

"A partir da ‘representag3c’ originiria  comega sua agdac -~

produtiva de conhecimento- a abstragl3c, como momento analitico da
raz¥o...7®

96.4.N. LEONTIEY, Actividad, Conciencia y Personalidad, p. 190.
97.K. MARX, Castribuicko, p. 218,
98.E. DUSSEL, la Prodeccién Tedrica de Marx, p. 50 e 5i.




Trata-se de conseguir A "reprodugdo do concreto por meio do
pensamento®YY,

... o mttodo que concsiste em elevar-se do abstrato ao concreto

n¥o & cendn @ maneira de proceder do penzamento para g€ apropriar

do concreto, para reproduzi~lo comoc concreto pensado”. e

Fste ¢ o momento do aprofundamento no tema em ecstoudo, para
ectabelecer az cuas relagles. Pode =ser propiciado pelas exposigio
dialogada do profecsor, pela pesqguisa tedrics, de campo, pela
erxperimentagdo, etc. Pusca-se, atravées da andlise, chegar-se a ums
eintese peszsonal daguilo que foi pesquisado.

"... o aluno, pela intervencgdo do professor & 2 por Sla] propria

participagdo ativa, pasea de uma experiéncia inicialmente confusa

e +ragmentada (zincrétical, & uma visao sintetica, mais

arganizada e unificada", o1

fAn&dlise e sintese constituem um grande momento. E diffcil dizer a
partir de que momento parou a analise © comegou a sintesze.

"Para  formar 0o conceito desenvolvido também € 2 necessario

abstrair, Isolar elementos, £ examinar os elementos abstratos

separadamente da totalidade de experiéncia concreta de que {fazem

carte. Na verdadeira formagac de concertos, & irgualmente

tmportante unir & separar: & sintese deve combinar -s8 Coie A

analieeh, 107
Fela abstragac, o =ulieito procura “"deitxar de lado o acess=triua & O
contingente” e elaborar uma "hipotese simplificadora™®®® que deé conta
de explicar a essénria do fentimeno. Em seguida, pela passagem do
abstratc ao concreto "sdo reintroduzides a: mediagles & cada ver mais
concretamente = realidade & reconstruida pare ot canta das
apareéncias”, o4

c)Contradigilo

Em grandes linhae, podemos dizer gue o homem conbhece alge quando

sente necessidade, ouw seja, quando tem, por alguma raziio, nececssidade

de conhecer algo, vai buscar efetivar este conhecimento pela sua ag3o,

i evolugdo do conhecimento do sujeito val se dando a partir da tomada

99.K. MARK, Para @ Erftica da Econoaia Politica, Pewsaderes, p. 117,

1005, WRRY, Fara a Critica da Economia Pplitica, Pessadores, p. ti7.

101.3.C. LIBANEG, Tendencias Pedagégicas na Pritica Escolar, in Revista ARDE, n. 4, p. 17,
192.1.5. YYEOTSKY, Fexsanente ¢ Lisguages, p. 6.

103.E5. R. GARAUDY, © Métnde de Narx es "0 Capital”, Kar) Warx, p, 149,

104, CF, B, GARRUDY, © Métode de Marx em *D Capital™, Larl Narx, p. H49.
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de: consciencla da contradigan entre o elementoc =zubjetivo (sua
representago, idéia, conceito) e o elemento uvhijetivo, em vista de =sua
superagAo.

"... 0 cardter ative da consciéncia humana na superagdoc da
contradigan gque héd na ideia entre o suieito € 0 obhieto.. . "2OW

For agui se depreende gue uma daz aglBes bieicas do professor é
ectabelecer a contradigio em relagdo ao conhecimento que o aluno traz.
Senao houver esta negago, ndo hid avango do conhecimento do sujeito.

"leton ¢ muito importante para o entendimento da dislidtica. Nio ¢

& negagac varia, & negagdcoc inatil, a negagdo cetica, & vacilagio

e a duavida, que ¢ caracteristicea e essencial na dialetica --qgue

gsem divida contem o elemento de negagdo &, e verdade, o contém

coma seu elemento male i1mportante—- mas sim & negaglo como  um
momento de ligagéo, come um momento de desenvolvimento, gue
tonsetrva o pasitivg”.e®
A negagdo dentro da metodologia dialética de conhecimente n3o tem,
pols, © sentido da légica formal, como um simples ato de dizer "nie’,
mas € um momento dialetico do “vir—a-ser” do conhecimento.

0 conhecimento anterior do aluno nio pode zer despreratdo, pois o
conhecimento novo do aluno vai ser construido a partir do exietente. A
nao =er que entendamos gue o conhecimentse vai  cer  transatidoe e
depoeitado na cabega do alunco de acordo com agquilo que falamos.

A contradigic ¢ o “motor” do conhecimento: ao se ecstabelecer a
contradigén entre o representagdo que o educando tem e outra possivel
fzeja  do professor, do livro, do colega, etc.), provoca-se a
necesslidade de csuperagdoc no sujeito, sbrindo-se 0 campt para &

interagio € o estabelecimento de novas relaghecs.

"A subjetividade & o INPULED de destruir essa ceparagio {da idéra
e o ohietolV., o7

0 professoer parte do que o alunc tem de quadre de cignificag®o e vai
introduzindo —problematizadoramente {(portanto, pela aglic reflexival-
novos elementos para analise. A agdo do swieitoc seja motors,

perceptiva ou reflexxiva deve ser no sentido de trazer novos elementos,

105.P.V, YOPNIN, A Bialdtics comp lbgica ¢ Teoria do Conhecivents, p.320.

106.v. 1. LERIN, Conspectus of Hegel’s Book *The Science of legic”, citado por T, BOTVOMORE, Dicierdrio do Pencanento
Narxista, p. 280.

107.V. 1. LENIN, Cuadernos Filoséfices, p. 187,
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novas relagbes ate  entac rnlo captadas ou  captadas de maneira
diferente. A agao deve ajudar a estabelecer a romplement agdo ou  a
negagao  {(contradigao) dno  conhecimento anterior, em diregdo an
conhecamento mais elaborado. Exemplo: coloca-se —pelo professor  ou
pelos alungs-  um problema a ser discutido. 0 alunc  levanta uma
hipdtese; & hipdlese & uma provavel relagio erplicativa, levantadsa
pelo sujeito como forme de superar & contradigac gur =e estabeleceu
com sua representagdo mental. O professcor, que 3& tem uma vieSo
sintetica, questiona & hipdtese do alunc, aponta limites (se o
professor ndo fizesse istno, o aluno terias que gastar tempo testando
sua hipdtese:; se o aluno ndc se convencer com a argumentacdic do
profescor pode até ir testar sua hipdtese). 0 alunc levanta nova
hipdteze (mais elakorada), e assim caminbia o processo de construgcio do
caonhecimento.

"O conhecimento n3c ¢ imediato, & certera néo provém de ume

leitura, de um contato direto com um obipto evterno. NE&e hd um

ohijeto inteiramente exterior =e dando a conbecer , s mostrando. &

tertera & conquistads contra a duvida, & certera € o resultado do

erro retificade'". 199

Como explicar oF cascs em que ha conel rugdo do conhecimento em
sal&a de aul &, mec=mo o profescor n¥o fazendo este cami rihs
explicitamente” Poderiamoz direr gque, de um Jeito meio atabalhoado, o
professor que trabalha, por exemplo, cos & metodolegia expositiva,
atabia provecando a contradigido em alguns alunos na medida que tra: uma

serie de 1nformagBes =obre determinada realidade. Mas ai o trabalho de

confronte tem que ser  do alunc, ou seja, © aluno tem gue buscar a

referencia que tirnha, estabelecer um paralelo com a referencia que o

professor ectX trazendo, para dai atuar sobre a diferenga

reconstruir, ou n3o, =eu corhecimento. Ou sej&x, cabe ao aluno buscar o
conhecimento anterior para ecstabelecer o confronto; como normalmente
izsto nlc acontece, pois o aluno ndo consegue nem perceber a ligag3c
dagquilo gque & professor esta falando com seus conhecimentos

anteriores, ndc hd construglio do conhecimento!

108.8.L. CARDOSD, Ideslagia do Besearvolyisento, p. 27,
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Ha que  se levar em conta, o entanto, o fato de que ndo ¢ porgue
o professor  trousne a anformagdo correta do ponto de vasta  da
comunidade cientificx, que invariavelmente o aluno 1ra aceita-la,
Podem ocorrer barreiras, o aluno pode estar apegado a 1déiocs em fungdo
de wvinculos familiares, ideoldgicos, etc. 0O gue significa a
determinagdo da consciéncia pela exicsténcia™ Isto gue normalmente os
profescsores chamam de "blogueio afetiveo”, ndc seria na verdade uma
mani festagio da determineglo da consciéncia pela existéncia™ Além da
contradig3o cognoscitiva, que o professor sgstd tentando desencadear,
manifesta—-se aguil  putra ordem de contradigic, & das condigliee de
sisténcia. gue sdo determinantes, em iltima instancia. 0 gue pode o
professor fazer dirante disto? O gue vemos, de imediato, € que quanto
mais concretamente o professor  trabalhar, maiores serdo suase chances
de pozsibilitar a construgdioc do conhecimento por parte do educando
{formagdo da consciéncial, mas n¥dg 4 como "garantir abeolutamente”.
2.5.Agdo Fedagdai-a

aAgilo do_Frotessor

80 conhecimento e d& no sujelito sempre através de alguma mediagdo
social. 0 gue ocorre & que eta mediagidc pode eztar male ou menos
presente, ser @maiz priximsa  od remota.  Buanto menor & necessidade de
medi agldic proNima, malor o grauw de avtonomias do sujeito,. Ma situagdo de
csala de aula, ha necessidade maior do "mestire” f(seja 0 professor ou os
colegas), para ajudar & indicar as relaglies que compbem o obieto dé
estudou. Temes ali em zals de eula o profes=sor, oz slunos e & proposta

de trabalho {conteddo e metotdologial.

weAwktmdulogia
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0 profeszor sabe que quem conhece & o aluno pela sua a5 A0 no
entanto, enquanto organizador deo processo de ensino-aprendizagem, tem
tue ser o mediador desta ag%o. Ma relagdc pedagdgica, @ atividade
primeira, i1nicial, normalmente, ¢ do professor, ndo na perspectiva de
fi1car nele, mas de provocar, de propiciar a atividade do aluno. A ag o
do professor € transitiva, ndo reflexa (n¥o se volta sohre si mesma) .
Deve preparar o campo para a aGio de anadlise do educando, bem como
interagir com educando para desencadear sua agaa {tentar "garantir" g
aLd0 do suieitao).

Na situagdoc pedagdgica hé um mediador (o professor) gque traz a
cultura acumulada pela humanidade e "economiza® tempo de pesguisa do
aluno. 0 &luno faz uma reconstrugqo, =55 que em ritmc acelerado.
Exemplo: o alunc guer saber gual o nome que a ciéncia da aquels parte
central da célula; o professor neste momento pode entrar com &
informagdo. Se o educando fer a pergunta é porque estd no seu univerco
de significagdo; ha elevada probabilidade da rezpostsa dada  pelco
pr ofessor ser ascimilada.

0} educando deve ter opourtunidade de ce defrontar pescoal mente Com
o objeto de conhecimento: para sentir a pocs=ihilidade de canhecé-lo,
aguilatando as dificuldades, localizando os problemas de compreensio.
Mo ensinc  tradicionsl, o professor cthega, apresenta o seu ocbhjeto de
conhecimento {que ndo &, na realidade, objeto de conhecimento doo seus
alunos) e discurss solyre ele, n3o estande aten£0 & ajudar &
ectabelecer o vinculo, nem em possibilitar o confronteo pessaal direto
dos educandos com 0 objeto. Buando da a aulea expositiva, o profeseor
Jj& apresenta o conteddo de uma forma Drganizéda. No  final da
explicagc pergunta: "Entenderam?” Se o que estéd em jogo & «3& &
explicagdo do professor, dificilmente alguém n¥o entendeu, pois & um
discurso articulado, tem uma ldgica -ainda que interna—-, tem um
inicic, um meio e um fim. 0 aluno olhando para aquilo, pensa: "E ieslg
mesmo. E  ldgico”. Forgque o professor ja tirou os entraves, 34

esmiugou, deu a resposta pronta sem pacssar pelao problema. 0 aluno n¥o

142




percebe a dificuldade de construir ecste condhecimento. Entio, =e val
fazrer uma exposiglo odo se pode simplesmente perguntar Yalguma
duvida?™"; & murto pouco. Ele acabou de ouvir aquilo, ectd claro; ele é
até capar de repetir. bd que este repetir pode =er o do papagaio & nic
o do entendimento. Frecisamps, neste caso, dar um tempo maior para gue
o educando, pecssoalmente e coletivamente, possa se debrugar =sobre
aquilo gue falamos; voltar a retomar © que foi exposto e analisar com
maior profundidade. E claro oque também antes de se iniciar a
exposigido, dever—-se-a& ter colocado o problema em  guestioco. Depois,
entdo, diante do problema em guestdio, o educando pode retomar a
erposigdo e fazer o confronto: em que medida o problema  foi
respondido? He-analisando, pode de fato zurgir davidas. 199

Na metodologia dialética, héd uma aglo interativa e ndo uma aglo
o “revezamento”, oun seja, ha wuma interagdio constante entre
professor, alunoc € objeto, ac passg que na metodologia tradicional ha
uma separagéio entre oe momentos do alwno & do professor, ocorrendo

apenas justaposigdo, mas nao inter agdo.

Setodologla felache Profersor-Alune-Objeta de conkecinento
Expesitiva ====} Justaposic¥o
Bialética  ====} Interagho

~Svguemar Ralagay Freoftsssar-Alune ne Feposltive v ha Blalética~

Esta postuwra de construglo do conhecimento itmplica uma mudanga de
paradigma pedagdgico, gual £ejs, a0 invéde de dar o raciocinio pronto,
de fazer para/pelo aluno, o professor pasex a ser o mediador  da
rel agdc educando-—-ob jeto de conhecimento, ajﬁdandm o educando &
construir a reflex3o, pela organizaglo de atividades, pela interaglo e
problematizagdo junto a0 alunog os cancel tos n¥o precisam ser dados
prontos; podem cser construidos pelos alunos, propiciando que caminhem

para a avtonomia.

109.0uando o protessor n¥c usa usa aetodologia adequada na abardages do chjeto de cenheciaente, o aluno r¥c aprende €,
tonseqlenteaente, passa & desinteressar-se da aula, chegando a causar problemes de "indisciplinz®, levando ac uso da
nota coec instrusenta de coergdn, etc,
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Mudanga de Paradiges Pedagdgice:

ducagdy Tradicional Educaco Draldtica

Fater parafpelo alune ==2)  Qferecer rondigles para a construgdc
do ronhecisento pels proprio alung

—Esquess: sudanga sda paradigas padagégico-

Assim, poderia se superar agquela ilusdo de facilidade que o educando
tem ac assistir passivamente a explicagdo do mestre, vindo a perceber
a dificuldade somente mais tarde, guandoc se confronta pessoalmente com
& assunto. 0O professor deve levantar situagBes—problema que estimulem
a raciccinio, ao invés de sobrecarregar a memdria com uma sérlie de
informacles destonexas. £ aluno se debruga s=cbre o objeto buscando
conhece-lop, estabelecer az relaglez. Surgem problemas. O professor
ajuda no encaminhamento do problema: devolve o problema, introdur a
informagdo nae momento certo. O aluno veltas & se debrugar sobre o
obieto, etc.

ouvando o professor fala, pode se estabelecer relaglies ténues,
elementares entre sua fala e a representagao do sujeito. Dald a3
importancia da participago ativa do alunc para o professor perceber
como esta elaborando o conhecimento e do espago de trabalho do aluno
para fazer a articulagic entre aquilc que o profecsor esta falando e
sitas representagbes mentais. Ao propor a atividade, o problema, o
educador deve esperar o encadeamento das aglies, a elaboragac das

hipdteses, da resposta por parte do edutando; este "tempo de espera &

fundamental para o desenvolwvimento da reflexdo do educando 2 &
consegiiente conetrugi3o do conhecimentos & o respeito pelo ser  em
crescimento.

FPortanto, para gque haja assimilagdc de vm conhecimento novo pelo
educanda, o professor tem gque levar em consideragido o0s seguintes
tatores:

-conhecimentc anterior do sujeito: deve ter condiglies, em nivel de
codigos, conceitos, relagliese de base minimamente desenvolvidoss
caparidade de compreenciio (guadro de significagiol; estrutuwras de

assimil agdc. Sem um conhecimento basico, elementar anterior,; o sujeito
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nem  cheges ter e ee el el e conbiecor , pole pesm  CONSegUEe e
representar o objeto da necessidade;

—necessidade de conhecer: querer, sentir necessidade, estatelecer
ligag&o entre o objeto de conhecimento & alguma necessidade {(pode zer,
por exemplo, uma necescidade espiritusl, de querer compreender algo);
~agda de conhecimento do sweito  {(motora, perceptiva, reflexiva):
agir, "operar" sohre o objeto.

A partir dai o professor pode organhizar sua atividade pedagdgica:
—criar no educando & necessidade de conhecimento; convidar o alivo a
tonhecer cientificamente a realidade; guestionar o saber que ele tra:z
a respeito da realidade em estudo; buscar a significagdo do conteddo a
setr trabalhados
—seleciocnar e organizar oS elementos da cultura ascumulada da
humantdade gue possam ajudar nesta compreensXo;

—colocar o aluno em contate com o objeto: diapor os obieteos da cultura
de forma que o aluno tenha oportunidade de atuar s=obre eles, seja
motora, perceptiva ou mentalmentes

—levantar o conhecimento doz alunos ssbre o tema, suas representagbes,
eXperiencias, conceitos; =solicitar gue o alunc enpresse o gue J&a sabe
a respeito;

~problematizar: a partir da fala dos alunos e Jou a partir da
histdria, da génese do proablema, de um jogo, de um material concreto,
etc.; qguestionar quais as relaglies; provocar; ectabel ecer &
contradigdo com & representaglo que o alune trar do oh jeetog

—s=olicitar que o aluno expresse o que estd aprendendo;

—ir cferecendn informagbies sobre as relagles a partir deste contexto
de significagido do aluno, a partir da sua procura. Ir reconstruindo.

bl)rormas de Trabalho em Sala de Aula

Mo cotidiano da =ala de aula, esta postura metodoldgica poder &

ser articulada com estratégias gue tenham coeréncis com O princi.-ia

metodologice, como, por exemplo, exposiglo di alogada, trabalho de




grupa,*'? pecquisa,ttl Eeminario, experimentacdo, debate, Jogos
educativos, dramatizagln, estudo do meio, etc. As condigles de vida e
de trabalhe do professor n3co permitem, muitas vezes, muitas inovaglies
pedagdgicasy vimops, noc entanto, &a neceszsidade de se superatr  a
metodologia meramente erpositiva. Neste contexto, uma possibilidade de
e arganizar o trabalhos pedagdgicoc & & 2 seguinte: a) exposigo
posicionada e estimulante do educador; b)) reflexdo de confronto e
problematizagdio por parte dos educendos; o)y confronto educador-
educando (superagic da posigio de educador & de educandel). Uma outrs
possibilidade ¢ a exposigidc dialogadsa; ceeria importante perceber que
entre a aula expositiva no sentido classico ¢ a aula baseada na
expeoeEigac dialocgada, ha um enorme salto qualitativo, apesar de ndo
haver muita diferenga na {forma exterior de ambasg isto porgue na
exposigdn dialogada garante-se a interagio professor—aluno—-obiete de
conhecimento. Aszim, & partir de um certo grau de desenvolvimento do
educando, uma exposigio Jialogada pode propiciar alto nivel de
elaboragio de conhecimento, desde gque haja interagd3o significativea
entre a fala do expositor—ouvinte e o sujeito ouvinte—expositor.,

HSe deseja~se a participagdo de todos, héd necessidade do profecssor
criar e exiqir clima de respeito em sala de aula. Deve ajudar a
superar a viedHo individualista de conhecimento; muitos alunocs pencsam

"

assim: "eu estou agqui pera o professor me ensinar"; entdoc, =e é o

colega ﬁue ectd falando, ele nem ouve, pois acha que ndo importa: Yo
meu aprendizado vem do professor".

M&a =e pode confundir  auls participative com aula em que ha
movimento da classe; as vezes aove-E&, move-se & nic e aprende nada,
& mero Jjogo de cenay nao podemos ficer presos & aparéncia, temos gue
analisar o que de fate estd acontecendo na sala de aula. FPercebemos

que o problema do conhecimentce n%o se encontra restrito & técnica,

pois podemos, por exemplo, ouvir a exposiglo de uma pessoa e

110.8 trabalhe de grupo deve ser tignificativo para os alunos se envolveres. Deve-se estar atente para 2 netessidade de
Ee superar a dox:, o jogo de opiniles, chegando 3 sistemalizagdc e elaboragdo cientffica.

f11.Pela pesquisa, @ aiunc pode tomar contato cos diferentes exposighes, de sujeitos que investigaras & realidade,
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aprt ndermoe muitoy; de outro lado, podemos:s participar de um esques
todn de dinamicas de grupo € ndo aproveitarmos quacse nada. Isto porgue
a questio €& mais profunda € val alem da técnica: & uma guestio e
envolve o =sujeito como um todo -seu pensar, sentir e agir. 3
censtrugdEo do  conhecimento ndo  depende da técnica em =i, mas do elo
eignifticativo gue =e ectabelece, ou ndo, entre a aglo do =ujeito e o
obieto gue lhe & dado a counhecer l{aglot+tsigrnificacdo).

Coma se v, nio se trata de nada "mirabolante", extraordindrioc. 0O
"entraordinarico” n3do est& na forma em =1, ma=z na relagXo pedagtgica
que propicia a interaglo professor-aluno-obieto de conhecimento, e,
consegiientemente, a participag3o ativa do aluno na construgdio do seu
conhecimento. Muitos profecsores acham que para realizar um trabalho
significative e participative haveria necessidade de loceis especiaics,
materiais especiais, etc.: € claro que isto ajudaria, mas nic podemos
ficar nesta dependencia, ainda maic no contexto escolar brasileira.
Temoz visto profecsores facerem verdadeiras revolugles prdagogices na
zala de aula, com o guadroc negro, giz € apagador..., s que com uma
nova forma de participacdo dos aluncs. 0 préoprio profescsor, se ectiver
realmente aberto, pode ir aprendendo com os alunos a melhor forme de
& trabalhar. 0 maior esforgo para a #sudanga do  trabalho sera
recompensade pelo retorno gue se chterd tanto por parte dos alunos
como por  parte do prdpric educador, na medida que desenvolve un

trabalho menns alienado, mais humano.

I3-Elaboraglo ¢ Expressio da Sintese do Conhecimento

E o momento, no processo diddtice na perspectiva dialética, em
que o educando, tendo percorrido as etapas anteriores de aproximagdo e
an4&lise do objeto de corhecimento, deve ter oportunidade de
sistematizar o conhecimento que vem adguirindo e expressa-lo

concretamente, seja de {forma oral, gestual, gra&fica, escrita ou

pratica.




e et e o —— o —— e+ om . PP - [P

"fartindoe daqui —~das determinagtiese mals simples- seria HBCESLANLO
caminhar em sentido contréric até e chegar finalmente de novo a
popul agido, gue nBo seria desta vez, & representagio cadtica de um
todo, mas uma rica totalidade de determinagbies e de relagles
pumerosas... O concreto ¢ concreto por ser a sintese de maltiplag
determinagles, logo, unidade da diversidade. £ por iss0 que ele &
para 0 pensamento um processo de =intese, um resultado, & ndo um
ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e
portanto igualmente o ponto de partida da observaglo i1mediata e
da representagic (..., 1122

J.1.Elaboragda da Sin'cze

Este momento metodoldgico refere—-ze & elaboragidic c=sintética do
conhecimento, & aplicagliio, & transferéncia.

Yoo.momento da expressdo elaborada da nova forma de entendimento
da préatice social a gque se ascendeu",t?*™

" i...) Integrag3o: € © momento da sintese, da conclusio,
generalizaglio, consolidagdo de conceitos".,13:7

Trata—se da ‘“materializagloc e objetivagi3o"rlS dpo conhecimento.
fgui, o educando deverd edxxpor os wvaries niveis de relagdes que
conseguiu estabelecer com o objeto de conhecimento, seuw =ignificado,
bem como & generaliragio, a aplicaglic em outras situaghes que ndc as
estudadas.

"Da vital, caodtica, imediata representagdo do todo, o pensamento

chega ans conceitos, as abetratas determinaglies conceituaics,

medi ante cuja formagac se opera o retorno ao ponto de partidag
desta vez, porém, nio mais como ao vivo mas incompreendlido todo
da percepgio imediata, maz ao conceito do todo ricamente

articul ado e compreendido”. e

E o "caminheo de wvolta" no processo de conhecimento em geral e
tambén na sla de aula:

... em  uma palavra, todas as abstraghecs cientificas {(corretas,

serias, ndo absuwdas) refletem a natuwreza emn forma maics profunda,
verar € completa. Da percepgac viva aoc pencamento  abstrato, «

Y

deste a pratica: tal € o caminho dialético do conhecimento da
verdade, do conhecimento da rezlidade objetiva®. 27

Como vimaos anteriormente, existe uma articulaglo intriseca entre
a analise & a sintese, de tal forma que ndo podemos direr gue este

seria o momento de sintecse por execeléncia na metodologia dialéticas e

112,%. MARX, Comiribuigde, p. 2i8.

1130, SAVIAND, Escela # Pemocracia, p. 15

t14.3.C. LIBANED, Dewscratizagis da Fscela Pdblica, p. 144,
115,04, L. 8. VYGOTSKY, Persawento ¢ Linguager, p. lil.
116K, KBSIE, Bialdtica do Lowcrete, p. 29.

$17.0. 1. LENIN, Cuadervos Filoséfices, p. 145,
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préopria construg®c do conhecimento 3& envolve & sintese, pois 6 se
far andlise primeiro, baseada numa sintese precaria {visao cadtica do
todo), 8 segundo, com vistas a uma sintese mais elaborada, que va:r se
tecendo no decorrer mesmo da andlise.
"Em ess&ncia, todo conhecimentc & sintético; onde nao héa sintece,
n%o ha igualmente conhecimento, dado que o proprio obieto € &
totalidade de diversos aspectos, propriedades & relagies".138
Essa etapa poderé ocorrer, por exemplo, atraves de uma pequena
redagdc**® que o© aluno Ffaz no caderno, onde sintetiza o significado
daquele conhecimento para ele, bem como possivels repercucssBes para
sua vida, para & transformagdoc de algum aspecto da realidade,
ectabelece articul aglies com outras Areacs de conhecimento ou com outros
contextos., Nests etapa caberd ao professor propor problemaz e
exercicios ps mais abrangentes, assim como a sistematizagdo glohal
daguela unidade de trabalho.
"o formag¥c dos conceitos € sequida por sua transferéncia para
outros obietos: o suieito €& indurido a uvtilizar oe novos termos
aoc falar sobre outros objetos (...), e a definir o seu
significado de uma forma generalizada". ™
Seria importante destacar aqui que, nas diferentes formas de
enpreesdo da sintese do conhecimento, estiic envelvidos diferentecs
niveis de complexidade de elahorag3o do pensamento; assim, pot
exemplo, a exposigdio atraves da dramatizagdo demanda um menor nivel de
abstragd3o que & verbalizag3o, que por sua vez demsnda menor nivel que
a ecscrita.
"A comunicagdo por escrito baseia-se no esignificado formal das
palavras e requer um numero mito maior de palavras do gue & fala
oral, para transmitir & mesme ideéia. Dirige-se a um interlocutor
ausente, gue muito poucas veres tem em mente o mesmo assunto gque
o escritor. Fortanto, dove ser muito mais desenvolvida'. 32
Pual seja, a propria forma de enpressdo pode significar por sioum

determinado nivel de elaboragi¥c da s=intese do conhecimento. E claro

gue, num  procescsoc, o sujeito poderd percorver as diferentes formas de

118.P.V, KOPHIN, 4 Dialélica come légica ¢ Teoria do Conhecinenta, p. 321,
119.°% ectola nos ensina @ transcrever e ndo @ escrever ...}, Do zlunos of usas 2 estrita para transcrever as falas dps
professores e copiar textos alheios, cose se fosses robds, ses idéiazs prdprias. {...) # escrita tashéa serve -alée de
regictro- para criaraps nossos textos”. Samir Meserami, & Estade de S¥o Pawlo-Cadervo Cela, de 20/09/%0, p. 14,
126,05, YYBOTSKY, Pensamente ¢ Lingwager, p. 49.
$21.L.5, VYGDTSKY, Pensozenie ¢ Linguages, p. 122,
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expre=s3o, até chegar & mals elaborada, que & justamente a conceitual,
de maior nivel de abstragio. € comum o= professores justificarem a ni3o
expressio adequada do conhecimento pelo fato do alupo “"ter dificuldade
nagquela materia”, Ypor algum blogueio”", "por gostar maiz de uma
matéria que de outra®, etc: Frecisamos estar atentos, pois
freqgiientemente estes  argumentos cservem de &libi para a acomodag®o do
professory 0 que a estola pede em termos de expresc3o em cada &rea de
conhecimento € o minime socialmente esperado; sxcesim, todos os alunos
devem ser ajudos & chegarem l&: ecte deve ser um compromissc  dos
educadores com a comunidade.

Ma verdade, o educador poderd propiciar varios dessese momentos de
expreseio da sintese —proviedria— deo conhecimento do educando; passado
algum tempo, o proprio aluno poderd analisar a sua produgdoc e perceber
zeu desenvolvimento -sincreze--> sintese ou sintese menos elahdradawn}
zintese maic elaborada—-, o©o que ainda ajuda na dificil -porque
abstrata—- tarefa do sujeirtto dominar seus secanismos de consci@ncia.
Ffode—-se ter & interagado pedagtgica, onde < d& a partilha das
diferentez sintesez (em nivel individual ou grupal) na busca da
construgan da sintese toletiva, com o toordenagdo do profecsor, para,
enfim, =e chegar a el aboragio de: uma sintese conclusiwva
{material /concreta) por cada um dos membros do grupo. Trata—se de uma
re—elaboragdo pessoal  da szintese a partir da contribuigXo do grupo. O
educador deve acompanhar tante a "investigagao" (ver como o educando
estéd construindo o conhecimento), quanto & "exposigiHc" (ver como estd
expressando o conhecimento conhecido).

3.2 . Necessidade de Eupressdc

thial a nececssidade da erxpre.<ao materizl do conhecimentc? De um
lado, & parsa possibilitar & interagdo social {passiveis
correglies/interages); por outro, & para melhor determinar a sintecse,
na medida gue enguantoc estd na cabega pode ainda incorrer em certo
grau de generalidade, de abstraglo, aoc passo que na medida em que e
realiza a exposigio material, o sujeito se obriga a uma formataglo, &
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uma concretizagdo, a uma sintetizaglo conclusiva, especifica. Fode
acantecer da express3o material {(¢ala, escrita, etc.) ser  simples
reprodugdc da sintese mental (o que ceignifica que ela foli feita com
bom grau de concretude), mas muitas vezes o que ocorre € gue no
momento da exposigeo, o sujeita apercebe-se gue as relaglies, as
articulaglies ndc est3o tdo claras aseim. Desprezar & 2 exposigHo
material seria supervalorizar a elaboragdioco mental do individuo, além
de negar a poesibilidade de reconstrugdio e de interaglo social.

0 educandoc tem um vinculo com © conhecimentc que n3do € sé
epistemnlogico, cognitivo, o que vai interferir no processc de
construgio do conhecimento, de tal forma gue algum nivel relagho o
aluno nio consegue nem estabelecer & ndo porgue o professor ndo foi
claro, mas porque sua conscigncia esta submetida & uma determinaglco
maior; neste caso0, ele ndo far certas relaglies o faz no nfivel
sincretico. Por isto nem  todos chegam ac mesmo nivel de sintese. A
cincrese € muito marcada por escses  elementos ideocldégicos, afetivos,
porgue @ um conhecimento difuso. Introduzindo o conhecimento
cientlifico, o professor pode dear elementos para o aluno dar o salto,
para fazer a superagXo. Mio ha fdrmule infalivel de conhecimento. 0
homem & este ser complex»o; no entanto, existem caminhose que tem maior
ou menor probabilidade de propiciar o conhecimento. 0 professor com um
metodo de trabalho tem aumentado seuw grau de probabilidade de acerto.

0 movimento sincrese—analise-sinte=se & um movimento conétante;
pode—~se fazer infinitas superagles. Foderfamns nos perguntar: entdo
nunca mail=  vamos parar de conhecer, pois sempre teria algo novo para
conhecer? Mic se trata disto; vamos até um certo ponto de sintese gue
corresponda as necessidades sociais colocadas; a partir dali, o aluno
que gquiser aprofundar, podera fazer por conta prdépria (o gue inclusive
seria muito positivo). Como o educador val saber se o alunoc chegou a
um grau de sintese minimamente satisfatdrio para aguele obieto de
canhecimento e para aguels fairna de desenvolvimento social e

psicoeldgica? O aluno tem que ter algum tipo de manifestag3o exterior,
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para que o educador Ssbe o que ele sabie, como sabe. A tarefa do
professar ndo & sé ensinar. Tem que fazer todoe o possivel, gquase gue
garantir gue o alunc aprenda. A tarefa & muito maise complexa; precisa,
poics, dessa manifecztagie do aluno. & &luno tem que dar o retorno de
como estid apresndendo o conhecimento, para gue o prafessor  poscsa
acompanhar. Este & ¢ verdadeiro sentide da avaliagdo na educaglo
escplar. 0 conhecimento comega externamente & alunos dal o alunc o
negs, através de seu processo de construgdn  do conhecimento;  mas
deptis ©O aluno precicsa voltar, = concretizar, & e)xpressar
objetivamente, pois o professor ndo condigles de apenas observando as
feighes do asluno, saber ce estd entendendo ow N3AO. 122 Fste retorno tem
um valor peicoldgico de dar seguranga ao aluno, na medida que percebew
que realmente conseguiu incorporar: além disso muitas vezes o sujeito
toma consciencia de seu real grauw de elaboragdo/=intese quando tem que
SE eXpressar.

Mo nprocesso cientifico, & exposiglio da sintese do conhecimento
tem um valor de socializagdéo do novo conhecimento, permitinds o avango
da conhecimento e a transformagiio da realidade. MNa =ituagdo escolar
r-ta enposigiio tem um cardter maie pedsagigico, no centido de ajudar o
professor & o0 alunu a terem referépncia de como estd se dando o
processo de conhecimento. Na situaghio escolar héd gque dietinguir &
"erpozigio" que o professor faz, da exposigdo no sentido de ponto do
chegada do processo de construglic do  conhecimento. A "edposig3o” do
protessor esti evidentemente baseada ne exposiglo que enpecialistas da
area fizeram €(j& que a escola deve trabalhar com conhecimento
cientifico). FPor outro lado, pela mediagdc de sua "expmaiqgoV, o
professor ectd empenhade em favorecer a construgioc do conhecimento dos
educandoz, ate o ponto em que cheguem 2 exposigldo como sintese desse

processo.

IE?.Esta, atids, & umz daz graver distorgbes da avaliaglo, em que ¢ professor dé nata al¥p & partir da produgde chjetiva
do zlupo, aas d3 sua "carinha”.
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"...em consegitiéncia, manifesta-se noe alunng a capacidade de
erxpressarem una compreensdo da pratica em termos t8o elaborados
quanto era possivel ao professor’ .12
Nos sistemas formais de ensino, baseado na metodologia expositiva do
profescsor ¢ nas cobrangas decoratives nas provas, ha o© risco da
erxposigio do aluno ser mera reproduglo mecénica da exposiglo do
professor {ouw do livro didatico).

Na forma, a =gincrese pode assemelhar-se & s«sintese (s o
"resume'). Mas h&é wum abiesmo entre elas em termos de compreens3o por
parte do suirito. No primeiro caso, se o sujeito tor conaz de di -e-la
& por mera imitagdoc, mera reprodugdo.

T

J.3.Betorpo & Pratica Soriagl

E o wmomento da passagem do “objetivo ac  subjetive” e da
‘necesesidade & liberdade"?24, Pelo conhecimento, o sujeito capta =&
estrutura  objetiva do real! e =z representa subjetivamente. Ecea
represenlagdo, pode transforsar~=e “em meio  de liberdade, em
irnstrumento para coriar uma nova forma ético-politice; em fonte de

riovas iniciativas"1=5,

Como apontamos antericormente, & unidade indissolavel teoria-
pratica se d& na pratica e, portanto, o processc de conhecimento ndo
extd completo enqguanto n&c houver & atividade prética relativa ao
elemento tedrico em guestdic, ou zeja, entendemos que o conhecimento
etetiva sd e realiza guando da praitica relativa a ele. Ums
canhecimento, para levar & agéo, deve ser carregado de significado
{(compreencsiic) & de afetividade {envolvimento emocional). Desta forma
compregndemcs que o0 trabalho com o conhecimento deve estar articul ado
com & realidade no sentido de sua transformagdo. B certo que nem todo
conhegimento permite uma articul aga&o pratica imediata, mas &
importante gue, mesmo através de mediaglez, seja garantido seu vinculo

com & transformagiic da realidade.

"0 pontc de chegada € a propria pratica secial, compreendida
agora nao maics em termos sincreticos pelos alunos!, 1Re

123.D. SAVIANT, frcela e Dempcracia, p. 75.

124,0f. &, GRANSCI, Loncepslio Dialética do Nistéria, p. 53
125.8. GRAMSCE, Comcepode Dialética da Histéria, p. 53,
1260, SAVIANL, Escels e Broocracia, p. 75.




H& necescidade de se  retomar aqui o papel da edurag . Como
afirma VYdzques:

"A teoria em =i (...) nlo transforma o mundo. Pode contribuir

para sua transformago, mas para issp tem gque sair de si MESM &

&, em primeiro lugar, tem gue <cer assimilada pelps que vao

bcasionar com seus atos reais, efetivos, tal transformagan. Entre

a teoria e a2 atividade pratica transformadora se incere  om

trabalho de educagdo das conscieéncias, de organizac¥o dos meios

materials e planos concretos de agiob. =7
A educagdc =e coloca Jjustamente nesta tarefa de arcimilagdo, de
educagda das consci®ncias, sende uma forma de mediagdo com relago ao
processo de transformaglc obietiva da realidade.

"A educag¥c, portanto, ndo trancforma de modo direto e imediato e

sim de modo indireto e mediata, isto &, agindo sobre os sujeitos

da pratica". -

Evidentemente isto nlo pode servir de justificativa para e
tratar na escola de "qual quer conteddo”, Jj& que estéd em questdo oa
atividade mediadora, gque n3o tem refleixc direto sobre a realidade. Ao
contraric, o que deve determinw a organiragido do curricule € o
obijetivo de interferéncia nea pratica, com vistae &4 zua trarnsformag o,
o que significa dizer que todos os conteudos devem eetar voltaedos para
a apropriagldo critics da realidade. Desea forma, também cupera-=e a
dicotomia que se estabelece entre "sala de aula’ » "munde" ou o

"especifico” escolar x assuntos  “esztranhos' ao curriculo. Mada deve

ser estranho ao processo de conhecimento para a transformagioa,

121.8.5. VAIQUEI, Filessfia da Praxis, p. 206,
128.D. SAVIAKI, Escola e Democracia, p. 76.




CAaFITUL O =

DO _COMNHECIMENTO EM Sl a DE &aUL &

Ha um  conzensa, entre os educadores gque tém um posiclonamento
minimamente critico, de que a situagio em salas de aula & critica. Isto
porque, entre ocutras coisas, val muito mal o processo de construgd . (o
conhecimento, gue & o eixxo principsel de definigdo da escola, enguanto
especificidade.

Quando perguntames sobre & causa decsse estado de coisas, depois
de uma cserie de outros fatores gue estdo no entorne descse procecsso,
aparecem sempre, relativamente & construg=o do conhecimento, doic
problemas: t.contetido desvinculado ta realidade do aluno; 2.
metodologia pasziva.

FPar outroc  lado, guando perguntamos sobre & =solugdcs, leogo =e
aponta: {.conteddo significativo; 2.met0doingia ativa/participativa.

fissim enunciados, tem-se a3 impressfo de gque & scolugldo esta ' -
encaminhada, uma wver que o problema esta determinado € hd clarezz do
gue deve ser feito. No entanto, se analisamos a pratica de sala de
aula, verificamos gque se estd muito distante daquiloc gue se aponta
como solugdo. BSera que ndc haveria, por parte dos educadores, efetivo
interesse em 1mplementar uma transformagdo na pratica pedago,i: a?
Acreditamos que, na verdade, a gquest3o ndo passa por afi, mas sim pela

falta de capacitaglio para efetivar escsa mudanga,




Temas que buscar, entdc, concretamente o que € o© conteuldo
significativo’ e a ‘metodologia ativa'; como se realiza isto na
pratica da sala de aula. Buando se fala aqul de ‘concretamente’, n¥3o
se trata de forga de expressin, mas de concretude no sentido
dialético, ou e@ja, de se , buscar estabelecer as miltiplas
determinaclies que envolvem e=sse processo. Enfrentar essas guestéos
implica repensar a organizaglo social, o sistema de encsinco, a escola,
o trabalho em sala de aula. 530 questbes muito desafiadoras, J& que o
professar £ ¢ aluno ndo podem ser encarados comp seres abstratos, como
apareces freglientemnte em elaboraghes tedricas, pois o que se  tem
objetivamente na sala de &ula n3o sdo azpectos i=nlado=z dos sujeitos
ou da realidade, mas os sujeitos e a realidade como wum toc -, &
compleridade de suas relagfies, e é essa concretude gue, pela mediagio
tedrica, tem que =e ajudar a construir nos adentes da educacdo. Sdo,
portanto, guestfes dificelis, mas que precisam ser enfrentadas, para
que se possa construir um referencial tedrico ne sentido da superagi3o
dos problemas da pratica pedagtgics.

Apresentamos neste capitulo algumas categorias gque podem orientar
a analise & construgdo do conhecimento em sala de aula; quandoe dizemos
construgloc do conhecimento, ectamos nos referindo basicamente ao
trabatho com o contetde & a metodologia na eituagdo pedagdgicea;
entendemos conteldo como sendo a materialiragdo das propostas, das
finalidades, dos cbjetivos que o educador tem ac preparar o SBU CUWrE0;
por metodologia entendemos as experiéncias de ensino-aprendizagem, a
maneira como serd trabalhsda cade parte do programa. Num  trabalho
sistematizado, o educando deve ter oportunidade de se apropriar nioc sé
do contetido, macs também do método.

Az categorias "exprimem formas de modos de ser, determinagfes de
existencia s sdo, oo tanto, a expressdo tedrica, sistematizada do

modo de ser da realidade.® Esta concepglio é diferente, por exemplo, da

1.K. MARY, Para a Critica da £conesia Palitice, Pessadores, p. 121,
2.Sequnda NARY, as categorias sXo "as expressbes ideaic das relaghes sociais® {Niséria da Filesofia, p. 212},
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concepgas 1dealista, ordde s tem as categorias dadas & priori e ue
procura “"encaixar” & realidade nelas. Na verdade, as categoris Yo
ror conetruldas  a partir da realidade, no confronto com & realidade;
no caso, na tentativa de abordar dialeticamente a educagdo, © problema
da conetrugdo do conhecimento en sala de aula,. Acontece, no entanto,
que nunce o© sujeito vai para a anadlise da realidade desprovido de um
referencial tedrico, uma certa dtica de lettura, da mesma forma que
nunca faz  uma andlise tedrica totalmente isente dos condicionamentos
da pratica. Ocorre aqui, pourtanto, uma dialétic.. ' ldgico-histd: i+ o,
uma que  ver que =& wval para a realidade, mas com uma certa lagicas;
esca logica tem gue cser permedve!} a realidade e & partir dai devem
swrgir as categorias. Ent¥%o, a categoria aoc mesmo tempo que &
historsra, & também ldégica, sendo, portando wuma lpgicizagio do
histdrico, € uma historiciragdo do légico.

No presente trabalho, estamos nos referindo as categorias
enquanto categorias pedagagicas, conseqlientemente, as usaremos  Comd
expressdo do modo de ser da realidade pedagégica.  For exemnplo, a
totalidade & uma categoria usada numa série de Areas de conbhecimentos,
enquanto cateqoria econBmica, categoria social, categoria fisica,
etc.; o enfogue dado & totalidade tal gual vamos trabalhar, &
diferente do usado na analise politica, apesar de estarem
relacionadas, na medida que fazem parte de um referencial tedrico
maior. A elaboragdo dessas categorias estad marcada por sew obijeto de
analise, no taso aqui, & relagdco pedagdgica de construgdo do
conhecimentea.

Se, de um lado, az categorias, enquanto conseqliléncia do enfoque
epistemnldagico, podem parecer "pedantes”>, ror cutro, consideramos a
via epistemologica necessaria para captar a esséncia do real , apeszar
de efetivamente ndo se pretender nada excepcional , pois:

"Nio se trata de ‘descobrirc’ WmE lei metafisica de

‘determinismo’, nem mesmo de estabelecer uma lei ‘geral’ de
causalidade. Trata-se de compreender como se constituem no

306, A, GRANSCI, Cartas do Cércere, p. 258,




desenvolvimento histdrico forgas relativamente ‘permanentes’, que
operam ctom uma certa reqgularidade e automatiemo®.®

Estas categorias n3o sioc, portanto, elaboragbies teoricas &
prioriy elas expressam o modo de ser da construgdo do conhecimento na
zituagldu pedagdgica ¢ sXo o resultado da investigagdo sobre =
constituliglo (= Funcionamentﬁ decssa =i tuaglio especifica de
conhecimento. Assim, devem zer entendidas dialeticamente, ou seja, n¥o
como "formas” para moldar a realidade '"custe o gue custar', mas como
referéncias de diregioc, gque apontam vetores para a orientagdioc do
professor na consecugdio de sua tarefa pedagdgica. A sistematizagfdoc da
construgdo do conhecimento em categorias deve ajudar o educador a ce
posicionar e transformar a pratica pedagdgica.® Apropriar—se  das
categortas e apropriar—se do modo de setr da propria pratica
pedagdgica. Mo entanto, de forma alguma disgpensa seu  empenho  em
assenhaorear-se do conterto determinado en qgue trabalha e em
estabielecer ac mediagles necessarias para a construgdc « - conhecimento
nesta realidade, o gque <eignifica dizer que cabera ao educador re-—
elaborar as cateqgoriacs a partir da sua realidade concreta e do seu
ezpecifico obijeto de conhecimento.

"A sua aplicacan posterior deve ser sempre verificada de novo. 5o

podem ser usadas como esguemas £ nunca devem assumir dimencsbes de

causas absolutas e imutaveicg”.®

82 educador devera ~»opiciar a construgso significativa do
conhecimento, atravées de uma praxis, num processp de  continuwidade-
ruptura, pela mediagdc da problematizagdo, criticidade; historicidade

e totalidade, que leve & sintese concreta.

4.5, BRAMSCI, Lowcepgl¥o Bialética do Nistéria, p. 122,
3.& pritica franstormadora £ p que se espera; caso contriric, pode-se cair n3 inversie idealistz, cosn aconteceu cos
Proudhon: “Core as categorias, <do parz ele, a5 forgas eotrizes, para sodificé-las n¥p & necessdrio apdificar a vida
pratica, Muito ao contririor & preciso audar as categorias e, em ronseqlfncia, 2 soriedade existente se endificard® (K,
MARYX, Nisdris da Filezofia, p. 214},
6.0, SUCHBDBLSKI, Teoria Marxista da Edscagde, v. 2, p. 95.
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A—2) SIGNIFEICACAG

I-Concepc®o de Significagdo

fluando perguntamps aos educadores guals os problemas com relagao
aos conteudos, um dos mais citados e enfatizados & Jjustamente o fato
do contewdo trabalhadoe na escola ser  desvinculado da realidade,
abstrato, alienado & realidade do aluno & =ocial, enfim, sem
significado relevante. Queixa semelhante vamce ouvir dos 2lunos,
quando se  lhes abre espago de manifestagio @ "gual o sentide do gue
aprendemes"7? "estudar para qué”? "qual a relago de uma Coisa  com
outra"? A situacgdo =e torna preocupante na medida que, comp vVimDns, 05
proprios eduradores nac veem sentido naguilo que e=tho ensinando e, S€
cobrados, di¥oc respostas evasivas: "faz parte do programa”,"é pre-
requisito para as séries seguintes',"cal no vestibular”, etc.

A significagau, no movimento das categorias, € um ponto de
partida —-relativamente & mobilirag3o, & projegio do sentido, &o
despertar para o conhecimento, & relag®c com as necessidades, etc.- e
um ponto de chegada, j& que para que ela ocorra plenamente sdHo
nececssarias  a praxis, a historicizegdo, & articulagxc com a

totalidade, a problematiragdo, a continuidade-ruptura e a criticidade.

1-Perspectiva Histdrica—-Antropoplogica

1 homem &, entre outras coisss, um ser de caréncia, de
necessidades. Mas ¢ tambeésm um =er que, a partir de sua atividade sobre
a realidade e de suas relagles socialis, constrdl wm vniverso novo,
qual seja, o mundo da representagio, da cultura, de conhecimento,
atribuindo significados aguilo que até entdqo era mera natuwreza. Seu
contatoc com © mundo passa ser mediatizado por esse novo instrumental
simbdlico, a tal ponto gue dizemos tratar-se de um ser com

caracteristicas teleoldgicas, ou seja, um ser que pode agir de acordo
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com finslidades que  we prapbe, mels  ou o menos conoes ent ement e,
Historicamente, no procesco de hominizagiy, O que obCer vamos £ gue O
conhecimento sempre ecteve ligado a necessidades, interezses, sendo
que & partir deles o homem s empenhava no endrentamento da v ealidade,
vindo & elaborar representagbes. 0 hominidec ndo decenvol vis uma &G AD
gual guer, mas uma agdie  carregadae  de sentido, marcada  por  sua
intenpcionalidade; assim, fo: construindo reprezentagbes ver a vez mais
elaboradasz da realidade, reprecentagbes estas que se tornavem cada dia
mars importantes para podev gatantir & sobrevivencia da ecpécie, ou
seja, a alimentagloc, « defesa contra o= animals, & defeca frente a
cutros bandos, & habitagio, stc.
"A produgdo de idéiase, de reprecentaglies e de consciencia ect& em
primeiro lugar diretas e intimamente ligada & atividade materisl e
a0 comercio material doe homens; & a linguagem da wvida real. s
representagbes, o pensamento, © comércio intelectual dos homens
SUFgE aguil como emanagac direta do seu compartamento material .1
3 conhecimento ent3o deewenvelvido era pFleno de sentido, uma ver que e
originava do  enfrentancrnto doo  problemas que a realrdade colocava.
Free conhecimento  er e pascafdo  de QEragao  « qQeragdo pela  prépria
convivencia e perticipagao dos membros mais  noveoe na wida  da
comunidade. Algumas Lribos, mails tarde, desenvolwveram tambes a
tradigdoc oral, onde o: maie wvelhos narravam as experiencias marcant e,

Y

oz costumes, as crengas, os mitos, enfim, & sua cultura & geragBo mal

if

nova. A certa altura, |aszam a ser importantes n3o s6 oo conhecimentos
relacionados & produgiao e reprodugdioc material  da exietencia, mas
também oz simbolos gque dac centido &s vdrias relages do homem com a
natuwrera, cam oz outrc:. e com as divindades, =

Todo esse aprendi:ado era realizado num contexto de altoc nivel de
significagdo para o neddito. Com o tempo, no entanto, &s coisas se
complesxificaram muito; s para nos situarmos, ¢ apidamente poderic vz

citar: divis¥o da socicdade em clasces sgriais e a consegilente divislo

LK. BARX e F. ENGELS, £ Ideologia Alend, vol. ty p. 25
2.F tomc afirmz R, Alves:"Com o5 sinbolos 05 howess e¥o poforde arar ¢ sele, gerar filhos ou mover mdquines. Os
slabelos xdo  possuew tal eficdcis. Mas eles responder @ gn outro tipe de aecessidade, tde poderosa quaeic ¢ Sexo ¢ a2
fore: a necessidade de viver ven punde que faga seatide”. 9 que ¢ Religido, p. 34,
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social do trabalho, dicotomizando o trabalho intelectual do trabalho
manual; aumento do volume de conhecimento acumulade pela humanidade;
sumento da complesxidade dos conhecimentos; apropriagdo do conhecimento
pela classe dominante e sua veiculag®o como ideologia; aumento da
compleridade da organizagdo da. vida social, tanto em nivel das
relagbes sociais, como em nivel de dominio e interveng3o na natureza
(tecriolegial: surgimento das “"especialidades" em diferentes areas de
conhecimento; desenvolvimento de locais encarregados de realizar a
"transmissdn” cultural {academia=s, universidades, escolas, eto.)y
surgimento dos especialistas em ministrar os conbhecimentos para &as
novas geragiecs (pedagogos, mestre—-ecscola, professores, ete. )
comunicagdo cada ver mais ampla entre os povos, etc.™

8 homem contipua, no entanto, na sua busca de realizar uma prasis
cighificativa, o seja, de ser capaz de dominar o sentido daquilo que
fazr.

cee 0 mundo n3c & visto simplesmente em cor & forma, mas também
como um mundo com sentido e significado”.®

Ecse universo de sentidos passa a ser t¥o fundamental para o homem,
que s fala ate de uma patologia contemporénear a neurose noeogépica,™
gerada pela falta de sentido da existéncia.
Essa busca de <sentido perpassa toda =sua exisiéncia, Beja
presente, passada ou futura {(leitura diacronica—histdrical:
-para& o que viveu =% memoriasconhecimento

Sentido -—para o que estad vivendo =F consgiéncia
—para o que vai viwver finalide:le

Z2-Concepgfo de Significaglo

Mo procescso de  construg 3o do conhecimento da humanidade,

ohservamas que um objeto se tornava objeto de conhecimento na medida

3.E certe, no entanio, que a rapacidade de representagdo do sujeito na atwalidade 4 muito sais desenvolvida que nagueles
prisdroios.

4.L.8. VYBOTSKY, Fermagdo Soui-' da Mewie, p. 37,

S.C.6 Viktor Frankl, in Vs seatids para 2 vida, p. 9. Nests seswa ohra diz: " 8 honer nvda pode mais ser covstiderade
apexas cone upd criatura cujo Dateresse fundaveatal & o de salisfazer as pulshes, dr gratificar os iwstinlas, on entlo,
dextre de certes livites, reconciliar entre zi o Id, o Ego e o Superego, aew a presexga henava pode ser estevdida
sinplesaente covo resuliade ¢ condicionamentos on de refleres condicionados. Keste Jzbite, a0 cortririo, o homes se
revela cone &0 ser ep busce de ar seadide®, p. U,
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que o swie1to era capar de estabelecer uma representagio mental dele,
como mediaglio para satisfarer wuma necessidade. (0 ato de conhecer
vinha, portanto, da tentativa de dar conta da nece ! uaie,
desenvolvendo e concretizando a representagio gue dela se fazia.

Como podemos entender a significagdn? Numa primeira aprodximagio,
poderlamos dizer que significac¥o & o processo de vinculagdo ativa do
sujeito aps objietos de conhecimento ~sohre 05 quais ele dedica sua
ateng¥o- & a conseqllente construgdo do z=entido dos mesmos no sujeito.
Fara gue haja essa vinculagdo, ¢ precisoc que o objeto de conhecimento
esteja relacionado a alguma necessidade do suieito, ao mesmo tempo em
que ocorra a elaboragio da representagdo do objeto no suijeito.

Vinculaglo a Mecessidade do Sujeito

Significagdons
\Construgdo da Representagso no Sujelto

H&4 agqui uma dislética entre o l6gico & o historico, na medida que

a zignificagdo estd, por um lado, relacionada aoc aspecto logioo,
representativo, conceitual), ideativo do conhecimento €, por outra
lado, relacionada ao  vinculc vistencial, afetivo, emoci onal

motivacional, que ¢ decorrente da dimensdo histdrica do =ujeito, das
suas condigbes de produgdo e reprogduglio da existéncia. Essas dimenstes
tendem a <se negar £ & =€ eXigir reciprocamente, quando consideran - 0
homem na  sus totalidasde, uma ver gue o sujeito epicstémico & também um
sujeito cancreto f{sintese de multiplas determinaghe:.!. Fartanto, um
obieto de conhecimento para ser cignificativo precisa estar vinoulado
=0  sujeito/grupo de conhecimento tante do ponto de wvieta da
necessidade/interesse, quantoc da ldpicasclarera, ou =eja, scb doic
aspectos distintes mas complementares, & saber: nivel existencial e
nivel de representaciicu. bEste posicionamento supera, portanto, tanto o
enfoque parcial dado pelo ensino tradicicnal ("logico"), guanto o
escola-—novista ("psicologico"). O concreto supbe, nega e supera a

ambos .
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D.r.uMivel BExastencial

Trata-se do 01l verl relativo a5 necessidades, carencias,
atetividade, emogido, motivagldo — o conhecimento a ser construido deve
ter relagdc com o desejo, 05 interesses, as necressidades do sujeito,
conetderado  em sSHas miltiplags dimensbes {zejam necessidades
intelectuais, atetivas, éticas, ectéticas, figicas, lddicas,
espirituaise, spciais, econ@micas, politicas ou culturais).

tuando se pensa no processg de conhecimente, num  primeiro
monento, & 2 gquestac da necessidade pode parecer ni3oc ectar diretamente
vinculada, na medida gque vem & mente preoccupagbes com a logica desse
conhecimento, suas relaghes internas £ externas, seu encadeamento, sSua
ligagdo com outras estruturas, etoc. Noe entantoc, come vimos, o
conhecimento sempre esteve vinculado a interesses. Assim,; este aspecto
anterior deve cser levado em conta, se se quer garantir & construgio do
conhecimento pelo sujeito: a mobilizagdn, & motivaglo, o envolvimento
do  sujeito com G objetc de conhecimento, como J& apontamos
anteriormente no momento da Mobiliraglc, na metodologia dialética de
conhecimento em =ala de aula.®

2.2.Nivel das Representagdo

Trata—se do nivel relative ap aspecto gnosioldgico, légico,
semicdtico, hermenéutico — o conhecimento a s=er construido deve ter
possibilidade de estabelecer relagliese, ideativas, na estrutura de
percepgiic e pencamento do suileito.

"A invengdc B o uso de sigres comn melos auxiliares  para
salucionar um dadoa problema psicoldagico {lembrar, comparar
coilsas, relatar, escolher, etc) & andlocga & inveng3c e u=so de
instrumentoe, =6 que agore no campo peElocldgico. [ signo age como
um instrumento da atividade psicoldgica de maneira andloga &ao
papel de um instrumenteo ne trabalho'.?

Eeste nivel é iamportante na medida que, em sala de aula, o©

educador trabalha fundamentalmente com palavras (falada ou escrital.

Desea forma, toloca-se o problema da relagdc entre signo, significado

b.b desinteresse dos educandos &, atualeente, ue probless que tes sido muito apontads pelos educadores. Cos relagdo a
isto, hi necessidade de precisar selhor essa percepgdn doc professeres; quando pasza @ ecorrer -logo que o aluro entra
a2 escola? nas priseiras céries do priseiro grau? o final do priseiro graw?; como se sanifetta ew diferentes clasces
soriais? ou seja, esse desinterssse deve se tornar sais concreto, para que tenhamos condighbes de enfrestd-la.

7.L.5. VYBOTSKY, Formagdo Social da Meste, p. §9.

1563




L

e objeto. Trata-se de um problema de ordem gnosiolbgica que remete &
guestio da relagdc entre 1linguagem, pensamento e realidade objetiva.

"J& os estdicos, examinando & fungdo signice da linguagem, haviam
azscinalado a necessidade de estabelecer diferengas entre o=
distintos momentos reciprocamente relacionados: o momentoc do
eigno {(som da palavral)l, do significado (o gque =e obtém no
pensamento por meio da palavra) e a coisa {obijeto ou entidele=,
exigtente de per si, que se reflete no pencamento & se designa
com o signol.{(...) Esta colocagdc do problema conserva seu valor
de principio intacto até nossos dias € resulta fundamentalmente
certa".®

0 zentido das coisas advem do caréter social do bomem: o =sentido
val zendo atribuido no interior das relaglies gue estabelece; um
suierito isclado, deslocado do coenvivio social carece ds possibilidade
de significar.” H& necessidade de entrar em comunicag8o, de um sujeito
procwrar compreender o universo do outro para gue, pelo diadlogo,
possam construir & significagio.

—~Ningueém significa algo para ninguém;

-Minguem significa algo por sij

- csignificagdo & construida na relagioc com os homens € com o

mundo.
(} significado de vum objeto para o =sujeito, portanto, @ resultado de
uma construgic, 11w se dandoc de imediato, pelo simples contato do
sujeito ctom © objeto; o significado val sendo el aborado na medida que
e relagfies vao se dando. Vejamos o exemploeo dado por Leontiev:

"A crianga nhunca viu uma colher, & plBe—-ce~lhe uma nas m3os. Rue

vai fazer com ela? Comegara por a manipular, deslocad-la, martelar

com &la, tentar meteé-la ne boca, etc. For outras palavras, ndo a

vers do  ponto de vieta dos modos de utilirag®o elaborados pela

sociedade, concretizados nas suase caracteristicas exteriores, mas
do ponto de vista de suas propriedades fisicas, ‘naturaie’ ndo
especificas", ¥

lLogo, & significagdo acompanha & construg®o do conhecimento,
iniciando—se com uma significaglo mais sincrética, que, no decorrer da
analise, vali se tornando mais sinté! i-a,

-

2.3.Agd0 Siqgnificativa

Fara a efetiva cons'rugxo do conhecimente, ha necessidade de uma

agXo significativa do sujeito, ou seja, uma ag30 marcada tante pela

B.t.0. REIRIKDV, Semivtica y Teoria del Coapciniento, p. 47.

9.Vide case cléssico de Amala e Kamala, "As meninas-lobo®, da cbra de 5.REYNOND, in ARANHA, Maria 1.8, & WARTINS, Maria
H.P., Filosofaado, p, 2.

10,4, LEONTIEY, @ Desewrolyinents do Psjquisns, p. 321.
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nececssidade, quanto pela representag3io. Conziderando que Nosso ensino
¢ centrado na razcdo, ou melhor, num certo tipo de rardo fa
instrumental), a guesti¥o que se coloca &: como introdurir a
necessidade e o desejo na educagio escolar? E clare gue ndio precieamos
introduzi-lo=s, pois, farendo pa%te do real, J& ezldo presentes; na
verdade, 0o que se coloca é: comc levar em tonta essas dimensbes da
concretude do real —a necessidade e o desejo- de forma a articuld-las
ao processo de formagldio &, em particular, ac processo de construgio do
conhecimenta? Sabemos que uma aprendizagem para ser incorporada, deve
ser significativa para o sujeito; © que icsto quer dizer? Vamos
apaligar um pouco a questdio da &agi3o significativa em geral, para

podermos entender melhor na situagl3o pedagdgica.

0 gque seria uma aglio significativa? De um modo geral, podemos
encontrar, no processo gue leva & agXo!? do  homem, trés elementos
basicos que =30 seus constituintes: a necessidade, a finalidade € o
plano de agdo (leitura sincrdnical. A concepsdo dialética de homem
entende que diante do estimulo do meioc, o =ujeito tem uma elaborago
pesscal —que abrange todo seuw zer: raciocinio, desejos, necessidades,
sentimentos, fantasia, etc.- antes de dar a resposta, ou =eja, a aglo
rndo & mero reflexo do estimulo:

Ectigulp Respnsga
\ !

y !
Elaboragio

—Exsquunat Elsboragic ds Resposts do Oujalte-

" animal ddentifica-se imediatamente com sua atividade vital.
MNaou se distingue dela. E a sua prépria atividade. Mas o homem faz
da atividade vital o objeto da vontade e da consciéncia. Fossui
uma atividade vital consciente. Ela n¥oc ¢ uma determinaclo com =&
qual ele imediatamente coincide. A atividade wvital consciente
distingue o homem da atividade vital dos animais®". =

11, Por "agdo” estamos entendendo agui 3 agde consciente do hoses, ou seja aquela agdo que ele faz e sabe gue esta
fazendo, ou, no caso da2 aqdo habitwal, secanizada fex. dirigir ua avtoadvel}, sabe dizer o porgue, o para que £ o toso
dessa agdc (diferentemente de uma agldo instintival,
12.K. WARY, Naauscrites Econdmico-Filoséficos, p. 164,
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Na verdade, essa concepg3o ¢ muito complexa, poige envolve também o
papel ativo do sujeitco sobre o ambiente, gual seja, 0 sujeito ndo s
recebendo estimuleos, mas também os produzindo; considerando, no
entanto, a preoccupagdo desce memento, basta esse nivel de
diferenciagio.

0 que seria esta “"elaborago"? Esta elaborag&c do sujeito &
justamente a articulagdo entre necessidade, finalidade & plano de
agdo, qual sejs, o gque far com gue o sujeito tome conscientemente uma
determinada agdo €& o Ffato de, a partir de sua interagao com &
realidade, ser criada nele uma necessidade, gue o motiva & buscar algo
tfinalidade), de uma determinada maneira {(plano de a¢8ae). Eseas
el aboragdo puesibilita o desencadeamento da ag3ic consciente. Estamos
aqui aprecentando os elementos numa certa =seqliencizs, mas isto por
conta da conting®ncia da linguagem, pois, na verdade, esses elementos
ocorrem em continua interagdo, gquase niio sendo possivel distingui-los
numa determinada aglo realizrada. Veldamos um pouco melhor o que sertia
cada elemento constituinte:

-necessldade: trata-ce do =sujeito =entir—-se num estado de
cargin i3 a necessidade € cempre necessidade de alguma coisa, seja um
ohjeto ou uma agaEO;

-Tinalidade: trata-se daguilo que o suieito vislumbra como forma
de satisefazer aquela necessidade; estd, portanto, referida ao objeto
da necessidade;

-plane de agdo: 830 05 passos que ¢ =ujeito estabelece como forma
de atingir & finalidade f{estd referido tanto ao objieto da necessidade,
quanto acs meios/instrumentos disponiveis na realidade).

Felo fato de ser historico, de realizar aprendizegens, esesa
articulagdn se dd contando com experiéncias anteriores, ocu sejia, as
aprendizagens, experiéncias, conhecimentos acumul ados paszcam a fazer
parte do processo de agao do sujeito, ficando ainda mais dificil

distinguir um momento de outro. Assim, poderfamos tomar um exemplo bem

=zimples, st para deisxar mais claro g que estamos dizendo: um sujeito




sal de casa e sente friec; tem, entio, necessidade de protegau da pele
por alguwm agasalhoj;!™® penca em pegar o agasalbho que tem na gavetaj
elabora o plano de ag¢au: “tenho que voltar, abrir & porta, ir ate o
quarto e vestir a blusa". Como essa situagio € tdeo corriqueira, qgual
seja, JA foi realizada tantas veres, & evidente gque o sujeito n¥o tem
nececcidade de ficar pensando cada passc como aqul descrevemns, pois
isto far parte de seus esquemas de agdqc. Mo entanto, s ac voltar para
casa perceber gue saiu sem a chave, encontrar—-se—-& numa nova =ituagdo,
que implica um novo conjunto necessidade~finalidade-plano de agaio, ou
ceja, tem necessidade da chave, com a finalidade de entrar em casa e
para iszto elabora um plano de ag3o: conseguir uma fichs telefOnica, ir
até um orelhdo, ligar para a esposa, etc. Esse novo conjunto de
elementos de elaboragdo da aghino esta subordinado ao conjunto anterior,
e al ze encantra mais uma dificuldade de compreensdio da agdo do homem,
uma vezr que ecsas elaboraglies vdo se imbricando e complexificando, se
coordenando, subordinando ou ate mesmo csendo suprimidas. Esse suljeitso
pode avaliar que, diante deste novo contexto em que se encontra, Sua
nececeidade malor € chegar ap trabalho no horarioc combinado,
colocando—-se, ent3o, como  finalidade a 1da para o trabalho,
esquematizando um novo plano de aglic. Ainda nestecs exemplos a relagio
necessidade—finalidade-plano de ag3oc eztd muito linear em fungdo da
necezsidade de descriglo; como diesemos, na realidade elas se
intercruzam € interagem dinamicamente, n3o sendo sucezcdo ldgica, mag
momentos constitutivos de um processo totalizador. No entanto, esses
elementos sdio verificaveis empiricanente, own seja, efc resultado= de
uma rigorosa analise da realidade; o que gostariamos de decstacar & a
estrutura de congtituiglio da elaborag&o da ag 3o consciente:

necessidade—-finalidade-planc de ag3o. Farzer dessa formuwlacd3oc uma

seqliéncia légica, seria fazer um corte no processc € guerer ordena las

13.Meste tasn, o agasalho ¢ o objeto da necessidade; & isportante destacar que os ohjetos de satisfag¥o da necessidade
s¥o dados cotialsente. Rusim, por exesplo, o sujeito pode nbo ter um agasalho, mas sentir necescidade de us, uma vezr que
soccialmente se produz tal objete para suprir tal necessidade; por outro lado, se estivesse na pré-histbria, certanente o
chieto de satisfaqdo de sva necessidade estariz mais assoriade ao fogo que ao agasalho,
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tal qual aparece na razfo; neste caso estaria se rompendo a dialética
do logico—-histdérico.t4

Na dialeética teoria-pratica, a elaboragdo da agiéo esta,
evidentemente, malis associada ab peolo da teoria, sendo e a
nececcsidade seria como que a mediagdo entre a pratica e a teoria, uma
ver que sendo consciente, ela ¢ consciente de uma exigéncia que se
coloca na pratica, levando inclu=sive a carga de motivagdo advinda do
confronto do sujeito com a realidade; por outro lade, o planc de agdc
ceria como gque a articulagdo de volta para a pratica, uma nova pratica
medi ada por uma nova elaboragioc tedrica.'™ FE importante naAc oo
gsguecermos, no entanto, da determinagic da realidade scbre o=
elementos constituintes da elaboraglco da a&a¢3o, ou sela, tanto a
neceszidade, coma a finalidade ¢ o planc de agio, estdo marcados pelo
objeto ou &ag¥qo concreta & que se dirige a necessidade, bem como pelos

instrumentos disponiveis para atingi-lec(al.

I-Articulagio Conhecimento-Necessidade

Vemos, enti3o, que uma das grandes dificuldades do educador &
fazer com qgque o educando se interesse por aqgquilo gue ele - L&
trabalhando; guando se desencadeis a significagdc, o0 educandp tem
condiglies de avangsr « ' | mesmo gue sozinho, sendo que os cuidados
pedagégicos—metodol ogicos (categorias de construgdo do conhecimentoc -
historicidade, totalidade, etc.) cblaburam para, de um lado, propic:ar
uma formagso mais critica e cientifica, e, de outro, ajudar a smanter o
interesee no desenrolar do processo de conhecimento, na medida gue
propicia a melhor significac¥o dagquilc que ce ecstd estudando. Nessa
medida, podemos comptreender porgue F. Freire insiste tanto e "perde"
tanto tempo com o conhecimente da realidade,'® para o posterior

levantamento dos ‘Nicleos tematicos’. Trata-se, na verdade, da

14, Ef. José Paulo NETTO, 8 Métode ex Narx-petas dv agla.

th.Voltamos a insistir que nie podemos tosar ecsys referdncias nume perspectiva limear, etapista, aas sis como
explicitagdo dos elementos romstitutivos, na dindmica copstante que hi entre 2 teoria e 2 pritica.

16.C.¢. Pedagogia do Bprinide, por exesple.
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tentativa de resgatar todo o universo de significados daquela
coletividade, o que potencializari, posteriormente, o desenvolvimento
de uma pratica educativa de alto grauv de significagc¥o com aqueles
sujeitos.

Assim, um do= grandee problemas que s coloca para o educador e
articular o conteddo a ser trabalhado em eala de aula com as
necessidades do edutande, bem como com acs finalidades e planos de
agac.

Nececsidades \

fonteddo  (=====} Finalidades  do Educandp
Planc de Agdp /

~Kaguenayr Mslagayp do Contwddy tom ¢ Fducandm-

Numa certa perspectiva, podemos vislumbrar a significagdo como a
buszra da necessaria sintese entre a afetividade e & cogniglo, na
consideragdo do sujeito na sua totalidade. Vimos que, historicamente,
o conhecimento =empre esteve ligado &s nececscidades dos sujeitos. Nio
levar essa articulagac em conta no trabalho de sala de anla & ter uma
visdo +fragmentada desse processe e dificultar & 2 construgac do
conhecimento.

"A separaglio entre intelecto e afeto enguanto objetos de estudo &
uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma
ver que esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo
autonomo de ‘pensamentos gue pensam a £ proprios’, dissociado da
plenitude da wvida, das necessidades & dos interesses pesspalcs,
dase inclinaglies € dos i1impulsons daguele gque pensa®.®?

Evidentemente, um tal pensamento, carecendo de sentido, ndo é
assimilado duradouramente peleo sujieito, =endo também indcuo quanto &
repercucssdo pars a sua vida

"Esep pensamento dissociado deve ser considerado tanto um

epifentmenc sem significado, incapar de modificar gualquer coisa

na vida ouw na conduta de uma pessoa, como alguma espeécie de forga
primitiva a exercer influéncia sobre a vida pessopal, de um modo

misterioso e inexplicavel V., o

Se, an contrario, levarmos em conta a2 articulagdco entre acs

nececsidades £ & cognigdio, teremos condiglies de analisar & compreender

melhor o processo de construgdio do conhecimento. £ssa analise revela

17.1.5. VYBDTSKY, Pensamento ¢ lingueages, p. 6.
18.1.5. VYGOTSKY, Pexsamente ¢ Linguagen, p. 4,
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"o..que cada ideia contém uma astitude afetiva transmutada com
relag®o ao fragmento de realidade ac qual ee retere. Permite-nos
ainda seguir a trajetdria que vail das necescidades e impuleos de
uma pesepa até a diregd8o especifica tomada por =zeus pensamentos,
e o caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o =eu
comportamento & sua atividade”. 17

1I-Construgdo da Significagﬁn na Situagio Pepdagdgica

fQue repercuss3o tem es5sa compreen=dgo da significag®o para a
pritica pedagdgica? Certamente apresenta-se o desafio de realizar um
trabalho gue =e3ja =ignificativo, para gue seja ascimilado efetivamente
pelo sujeito. O que & uma pratica pedagtSgica significativa? Como
concretizar uma tal pratica?

0 que se procura  fazer na escola & coeolaborar na formag3o do
educande; para i1sto o educador, e a escola no seu conjunta, desenvolve
nwmia =€rie de atividades. A questiin que se& coloca @ Justamente a
significagdo dessas  atividades para o sujeito, pois sabemos que se
elas ndc forem significativas, pouca repercussio terdio sobhre a vida do
educando. E claroc gue com o trabalho escplar o que s viea € exercer
uma interagiic, uma intlugncia spbre o sujeito; acontece gue o sujeito
pode estar realizando as mesmas atividades de umas forma significativa
ou ndo, dependendo do sew vinculo com o objeto em quest3o. Assim, Nd3o
se trata da especificidade da atividade, do contexto ou do objeto:
podemos ter, como foi apontado anteriormente, dois alunos estudando o
mesmo tema, na meoma sala de aula, com a mezma metodologia de trabalho
e, no entanto, tada um ter um vinculo totaimente diferente com aquilo
que esta sendo  estudado. Dal & preocupag®o dos educadores de
realizarem um trabalho gque seja mais significativa para o conjunto dos
sducandos. Trata—se de buscar o vinocule da proposta de trabalho com as
necessidades, interesses, expectativas, objetivos, planos de aglc docs
educandns.

"0 objetivo do processzo  pedagdgico & o crescimento do  aluno,

logo, seus interesses devem netessariamente ser levados em
conta* .=

19.L.5. VYBOTSKY, Pensamento o Linguager, §. 7.
20,5, SAVIANL, Revists AWDE n, i§, p. 22,
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Desenvolver uma educagdo signitficativa implica em realizar
atividades que tenham sentido pars 0o educando —e para o educador-—
estando, pois, vinculadas a alguma necersirdade, finallidade, plano de
agda do educando.

Educagio (-- Signifirado  {-- Viacolo com:
Signiticativa parz o ecducandoc  necessidade \

finalidade - do educands
planc de agio /

~Euquesat Fhucaclc Nignificativa—

Trata—=e de buscar um conhecimento vinculado &= necessidades,
interesses & problemas oriundos da realidade do educands e  da
realidade =social maise ampla. A significagioc, enquanto categoria
pedagigica se contraplie av conhecimento foraal, abstrato, distante da
realidade do alunoc, & postura do "cumprir o programa", do “"dar o que
tem de =zer dado".

Como vimos, no capitulo anterior, para gue halja possibilidade da
educagdo cer significativa, & neces=sario ac educador:

~Conhecer e atuar a partir da Realidade
-Ter Clareza de Objetivos
—Fropiciar uma Pratica Significativa

Na construgEo do conhecimento, a grande tarefa que se coloca para
o educador e, portanto, estabelecer, através de uwuma pratica, &
aproxrimagdo, & interaglo entre os alunos e o objeto de conhecimento,
Fara 1sto dever& atuar dialeticamente em tres frentes, a saber: zobre
o obigto de conhecaimento, scbre o suwjeito do conhecimento e =s¢! -

contexto de aprendizagem.

Mudar Programa
Miuder Organizagdo

fhjete H
Lantexto | S Professor___ ! DPreparar Contexto
1 (apdiagdol 1\
i 1 \ Motivagdo/Provoragic
Sejerte 1 Honscientizag¥o/Dezsalienagle
I
1___hproximagdo
Interagio
Interfereéncia

com vistas & superag¥o da necessidade de mediagio:
formagdo do sujeitn autdaomo

~Euquraal Frentes da Atuagie do Protessor-
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1-Atuag®o sobre o Sujeito de Conhecimentp

Dadas a< transtormaglfes que oCorreram na organizagso da

sociedade, & evidente que Eeg torna dificil hoje para o educador
propiciar uma construgdo do conhecimento gue eseja significativa para o
educando. De um lade, o educador percebe gque se o trabalho educativo
nao for significativo, o aluno acaba r¥c assimilando; de outro 1lado,
camo pode fazer com que os conhecimentos trabalhados em sala de aula
sejam significatives parea o alunos, oconsiderando toda EEEA
complexidade do mundo contemporénec e a contingéncia, dal decorrente,
de se ter que trabalhar com conteddos de alte nivel de mediago com
relagiio & realidade mais prdxima dos alunos, num  contexto de
alienagXo?

Ha necessidade da atuago do educador como el emento provaocador,
desequilibrador, estimulador do grupo, no sentido gue este rompa seu
estagio cognitive em vista de um nivel mais complexo & mais abrangente
festabelecer & contradigdo), tornando—o aberto & sensivel aps fatos da
realidade que preciss compreender. 0 gue se busca ¢ que o sujeito

domine tanto o "porgue”, quanto o "para qué" e o Ycomo”. No proces=o

de desenvolvimento, todo sujeito deve chegar a ser capaz dess

L

abertura e busca do conhecimento por =i mesmo {(autonomia).

l1.1.Provocar a Nececssidade

A nececssldade de conhecer um objeto pode ectar presente no
educando, mas; de um modo geral, isto ¢ difici] de ccorrer, em fung o
das influéncias do meic: de um lado, os adultos, e = prapris fami'is,
inibem & necessidade de conhecimento das criangas, ne medida que nao
incentivam o conhecimento do mundo, esquivando-se & até Feprimtndo
estes questionamentos; por outre lado, temos os imperics dos meios de
comunicagfio de massa, gue teriam condigles privilegiadas de provocar a
necessidade de conhecimento, mas gue estio & servigo do capital,

provocando neceseidades alienpadas de conhsumo.

"Entregue ao seuw proprio impulso, a crianga (& ndo somente ela,
alids) deixa-se conduzir pelos cliches da linguagem, pelas idéias




correntes e banais, pelas {farmulas esterectipadas ¢ em moda gue
lhe insuflam os 'mass media’".=1

0 educador deve procurar estabglecer a relagio de necessidade no
sujeitoc pelo objeto de conhecimento em guest Zo.

"Decroly soube apreender a relag3o dialética entre o ser e o seu

meio. Mostra de maneira absolutamente lucida que as Bxigér: | ae
culturais (ler, escrever, contar, eilprimir-se, apren'.- 11
bficio) e, portanto, também a curiosidade cultural n3o podem de
modo algum ser reprecentadas sob a forma de respostas—apel i!: g,
preformados na natureza da crianga. Na realidade elas  eg ¥ {1}
sentidas como necessidades "num meio social  em gque ecssac

capacidades sXo exigidas e utilizadas". A partir dal o professor
NAC tem apenas que interpretar ou mesmo  favorecer. Se nd3o
interveém, & a prdpria necessidade que corre o riscop de nunca
aparecer. Dagqui ums  responsabilidade ativa &a que deve
corresponder um poder de decisio", ==
Muitas veres, o sujeito ndo tem interescse por determinado objeto
porque nio teve oportunidade de tomar contato mais significativo com o
mesmo. Frecisamos considerar o fato de que na&o existe necessidade "em
geral", ou seja, a necessidade & obrietivada, ¢ necessidade de alguma
coicas
"A necessidade do homem e o objeto da necescidade estdo em
correlagdo: a necessidade se refere em todo momento = al gum
objeto material ou a wuma atividade concreta. Os objetos "fazem
existir’ as necessldao. =, @ao contrarioc, as necessidadez aos
objetos., A necescidade e seu objeto s3o ‘momentos‘, ‘lados’ de um
mesmo conjunte ., ==
Decsa forma, o professor %o pode supor que o aluno 34 traz a
neceesidade de conhecer aguele obieto do programa; ac contrario,
devera oportunizar o contato do educando com o objete de conhecimento,
criando condigfes, Aaseim, para o surgimento da necessidade no sujeito.
"Incumbe & educagdo a tarefa de dispor as condiglies materiaic de
forma que a crianga se encontre ante cituagles & obietos se sejam
funcionaics para ceug grau de desenvolvimento. {.+.? a educagic
deve proporcionar-lhe objetos e tarefas que estimulem  oas
capacidades & revelem cuas aptidiec” .2
Precisamos resgatar agui, mais uma ver, o movimento dieletico da
educacdo, destacando que ninguém cria necescidade em ninguém, ningueém

cria necessidade sorinho, as necescidades sag criadag socialmente,

mediadas pela realidade.

21.6. GNYDERS, Pedagogia Progressista, p. 20.
22.5. SNYDERS, Pedagogia Progressista, p. 11é.
23.8. HELLER, Teoris de las Necesidades ex Marx, p. 43.
24,0, PALACIOS, i Cuestida Escolar, p. 137-138,
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N%o basta, no entanto colocar, o aluno em contato com o objeto;
esta ¢ uma condig%o necessdria, mas ndo suficiente. O professor deve
tambeém mediar a relac3o entre o educando & 0 obileto de estudo; devera
propiciar, como vimos, oportunidadecs de agiic analitica, estabelecendo
a contradicgdo entre a representagdoc gue o sujeite traz e uma mals
el aborada.

Posteriormente, o educandoc pode aprofundar o seuw proprio
interesse e caminhhar por =i, buscando formas de satisfazé-lo
{construgldic da auvtonomial.

1.2.Provacar a consi-agdo da Finalidade

*A gente quer ter voz ativa ¢
#0 30550 destiae wandar’
Chito Buarque
0 aluno precisa ter uma clareza guanto & finalidade daguilo que
vai aprender e daquilo que val fazer. Se n3oc sabe para onde caminha,

como pode ter uma participagio ativa?

" .. concentrar as forgas num objectivo, & o© que tornarada a
crianga apta a enfrentar todaes as situagbes... "Z5

0 educador tem, pois, que provocar & construgio desesa finalidade.
A finalidade tem um papel teleoldégico, de apontar a diregio gue
e des=eja caminhar, mobilizando ¢ =sujeito na medida gue tem
ronsciéncia para onde esta indo, geal o c=sentido de seuw estorgo.
FPoderiamos retomar aqui aquela bela passagem de Y0 Capital®:
"A aranha realiza operagbez que lembram o tecelao, £ as caixas
suspensas qgque as abelhas constroem envergonham: o trabalho de
muitoz arquitetos. Mas até mesmo o pior dos arguitetos difere, de
inficio, da matis habil dag abelhas, pelo fato de gue, ante= de
fazer uma caixrxa de madelra, ele Jja a conetruiv mentalmente”. ™"
Numa certa perspectiva, podemos dizer que a finalidade é a
projegdic de um sentido para & aglo, ou sejx, a finalidade & uma forma,
uma manifestagdo da capacidade e da necessidade do homem de atribuir
sentido a sua agdo —e & sua existéncia, numa perspectiva mais ampla-—.

Ma escola, geralmente o educando n&o tem ess=a oportunidade, o gque

o torna alienado do trabalho que wvai executar: se o aluno n3o tem

25,6, SNYDERS, Pedagogiz Progressista, p. 45.
28,8, WARY, @ Capital, livre 1, vol. i, p. 202,




oportunidade para pensar, para farcer uma elaboragao pescoal, €le n3o
chega a projetar em sua mente, n3o sendo sujeito, limitando-ze &
esecutar, reprodurir o trabalho imposto pelo professor.®?

"A capacidade de conhecer suplie a de agir conscientemente, de

acorda com finalidades, pois n3o ha gutra forma de adguirir novos

conhecimentos” . =® :

A finalidade n3p surqge do nada, ou tda mera elucubrag3o do sujeito
ineste caso estariames no idealismo metafisicol; a0 contrério, a
finalidade swge & partir de contexto de realidade, de confronto do
senjeito com ezsa realidade. 0 educador deve explicitar & finalidade
que v& naguilo que ests sendo proposto como objeto de estudo, como
forma de propiciar a apropriacdc e a re—elaboragdo dessa finalidade

pelo aluno.

1.3.Propiciar a elaboragio do Flano de Agic

0 homem e essencialmente um ser ativo, mae sua atividade
caractericstica & a praris, ou seja, a atividade carregada de sentido.
Antes de executar a aglo consciente, ele a planeja, pensa nos passos
necessarios para atingir o fim almejado; isto lhe eserve de guiea da
pratica. Da meema forma, pars a atividade que o profezetr propbe
desenvolver em sala de aula, o© educando deverd ser chamado a
participar ndo st na execugdo, mas também no planejamento dessa aglo,
de forma qQue & realizaglic posterior n3e lhe =eja estranha.

"Se o aluno =4 tem que trazer no momento justo a pedra de gue o

professor precisa para construir o seu edificio, sem ter

participado na elaboragdio do plano de conjunto nem mesmo conhecer

esee planc, i1ss0 nde ¢ atividade na acepgdo plena da palavra".=®
Nz medida que participa da elaboragiio da proposta, terd consciéncia do
sighi ficado de cada atividade a zer desenveolvida; precisa  entender
tanto o qgue vai estudar, como o caminho gue estd =ze propondo farer.

0 educador tem gue procurar desencadear no educando um processo

de elaboragdo do seu plano de ag3o que passe pela construgo do

conhecimentc do objeto em guest3eo; para isto pode envolver o educando

27.0 que esti ocorrendo atualaente ¢ que nes o professor ¢ sujeito de seu planejasentn, na sedida que acaba se limitando
2a livro diditico, que por sua vez & definido em fungZo do sercado e nle de uma proposta de educagdo.

28.Alvere ¥, PINTO, Citucia & Existéacia, p. 220,

29.6. SNYDERS, Pedagogia Progressista, p. 73.
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na elaborag®o do plano de ag3c a ser decenvolvido em sala de aulaj
evidentemente, este plano n¥c precisa partir do nada: o educador pode
trazer uma proposta de trabalho, que através de um processo  de
discuss¥p & re-significada pelos educandos, ganhando condigbes de =er
desenveolvida de forma produtiva.

"€ possivel, até um certo ponto, tragar um plano, aproximado pelo
menos, deos assuntos que ser3o tratados?. SO

Evidentemente, a forma de participagdo na elaboraglo do plano de
ag¥o depende do grau de desenvolvimento em que se encontram os alunos,
variando desde a pré-escola ate o segundo grau. 0O importante e o
educador ter clareza que, em qual quer nivel, sempre hd a viabilidade
da participagdo dos educandos no plano de agdo pedagégi:a.St

Na educagdo tradicional, o profescor ndo tem a menor preocupag o
com & significagdu para o aluno e

«..NA0 ve gualguer problema em impor suas idéias, € ser o Gnidco
& saber para que objetivo se dirigem & por que itinerario, pois

foi ele & fixa-los: ‘o professor decide soberanamenie tudo’'. Na
medida que o professor previu e decidiu minuciosamente todas as
fases que os  alunos devem transpor, a= recpostas decstes

encontram-se encerradas em limites tan rectritos que 34 nl%o farzem

apelo a uma verdadeira atividade, macs s=omente a uma cérie de

reagb-a, =2

{1 educador, portanto, pode colaborar para a agldo significativa do
educando, procwrando interagir com ele tanto na criagac da
necessidade, na geraglo da finalidade, como na elaborag&oc do plano de
asdo. Em cada realidade concreta o educsdor podera avaliar quais s£&%o
az suas possibilidades especificas  de interag®o com cada elemento de
constituigdu da agio significativa do educando.

Ha que =e destacar ainda que na relagio necessidade—final idade—
plano de &gdo, a necescidade é o fator determinante, estando todos

esses elementos, por sua ver, determinados, em ultima insté@ncia, pelas

condigles de existéncia.

30.6, SNYDERS, Pedagogia Progressista, p. 118,

31.Veja-se, por exesplo, a pritica na pré-escola de se estabelecer a ‘agenda de atividades do dia® justo com as

triangas, refletindo, inclusive, con elas gquando toaecz haver suita #nfase ou ausbncia de alguaz atividade,

32.8. SNYDERS, Para onde vdo as pedagegias r¥o-diretivas, p. 123.
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1.4.Elementos de constituigdo da realidade do suieito

aCaradter Ativo do Sujeito

Guando faremos estas consideraglies a respelito da intervenglo do
praofeseor na construgdo da significagio no educando, nEo estamos
tomando-o como um ser passivo, gue necessita que um outro faga por
ele; aoc contrario, justamente por considerda—-lo um ser ativo & gue
insistimos na sua participagio consciente no processo de construglo da
significagdo de sua agl3c e de seu conhecimento. Se o sujeito fosce
passivo, A0 haveria porgue se prectupar com  sew envolvimento no
processo de conhecimento, pois bastaria transmitir a=s informagbe.. gue
s desejasse que adguirisse (ninguém precisa "provocar” o computador
para gue ele registre os dados npna memdriacs hasta dar o comando de
gravagio...). A questiio & que estamos tratando de sujeitos reaig, gue
vivem em contextos concretos, que, como veremos & segquir, est3o
marcados pela alienagdoc. Existe, portanto, essa contradigdc no
sujeito: de wm ladao, sew carater ative & de outro a ectruture das
relagties sociais alienadas e alienantes. O educador, conseqlientemente,
devera levar em consideragd3o estee dois aspectos, & que os dois fazem
parte da realidade.

Esse carater ativo do s=sujeito, pode zer observado, por exemplo,
no interesse de compreensic que a crianga tem com relagdo ac mundo gue
& cerca: por gue isto?, por que squilo?, como?, onde”?, etc. Egcas
perguntas surgem sem gque o=  adultos —principalmente os  pais, na
situaglo familiar~ tenham provocado. FPode ser achservado ainda na
grande indignagdc dos alunos diante dos conteddos gue tém gque estudar
e ndc  véem cmentido: por gue estudar uma infinidade de coisas sem
compreender o sentida? centem falta de um porgue.® 0 esducador deverd
aproveitar essa disposigdo epistémica do educando, dezenvelvende essa

sita capacidade de perguntar pelo sentido das coisas,

33.4 pritica de us ensino desprovido de zentido pode levar o alune & hipocrisia, as ceticizeo, o que @ um caminhe aberto
parz a indiferengz ou o fanatisac.
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b)) Guestdo da Alienagdo das Necessidades

Na busca de uma educagdu significativa, um doz grandes problemas
gue temos de enfrentar, & juctamente o da alienagl3ic do homem na
saciedade atual. Pelo processc de alienagin, o homem se torna estranho
ao que produs pele sew proprio, trabalho, estranhc a si mesmo e
estranhe ag outro. Vejamos o gue Mary diz nos MHenuscritos:

"Em que € que consiste a alienago do trabalho? Em primeiro

lugar, o trabalho e exterior aoc +trabalhador, quer dizer, nd3o

pertence & sua naturera; portanto, ele n¥o sze afirma no trabalho,
mas nega«~s€ & =1 mesmo, nEo se sente bem, mas infeliz, ndo
desenvalve livremente as energias ficsicas e mentais, mas esgota-

se +isicamente e arruina o espiritoc. Por conseguinte, o

trabalbhador s 2 sente em si fora do trabalho, enquantc no

trabalho ge sente fora de si. fissim, © seu trabalho n¥o &

voluntario, mas imposto, ¢ trabalho forgadoe., Nioc constitui a

satisfagdo de uma nece=scsidade, mas apenas um meio de satisfarer

outracs necessidades. 0 seu carédter estranho ressalta claeramente
do fato de se fugir do trabalho como da peste, 1lcgo que nio
existe nenhuma compuledo ficica ou de qualguer oputro tipo”".=<4

Apesar de Marxy estar se referindc & alienagio no trabalho em
geral, & gquase impossivel ndo associar sua descrigldo A situagaoc da
escola, principalmente guando fala de se Tugir como que da peste...

Evidentemente, neste estado de alienagdu ¢ .1 ficil recuperar-se a
dimensidio humana da pessoa e, portanto, do ensino, 334 gue acs
necessidades e os desejos tendem a ser também alienados. HaA que se
resgatar a historicidade das necessidades, dos interesses.

Muma sociedade de classes, evidentemente, as hececcidades estlo

P determinadas pela posigdo de clasee, mesmo gue discso
F AN os sujeitos ndo tenham tanta consciéencia, sendo que a

/£ Y claszse dominante tenta, de todas as formas, pascar oo

- seus interesses para o conjuntoc de toda a scciedade,
como se fossem interesses univereais.

"Nic s3o acasy fenomenos de alienago a necescidade de

valorizag3o do capital, o =sistema de necescidades impostoc pela

divis&o do trabalho, a sucessiva apariglc de necessidades no
mercado, a limitag¥o das necessidades do trabalhador aos "‘meios

necessarios para & sobreviveéncia“’ ou & manipul agio das
necessidacdeg?’= S

34K, MARX, Bassscritos Ecemdnicos~fileséfices, p. 162
35.8. HELLER, Teoria de las Necesidades ex Marx, p. 24,




As necessidadecs da classe trabalhadora, entendidas S
“nececsidades radicaic”, &30, e deveriam ser ascsumrdas come tals,
necessidades basicas de todo cidadléo, pois dizem respeito & sua
condigao de vida material e espiritual na Paeli=s; no entanto,
fregiientemente, a escola, o professor, se calam sobre elas, porque
muitas veres o0 préoprio professor 3o tem consciéncia, esta alienado,
comoc vimos anteriormente, imerso em outras necessidades geradas pela
cultura dominante. Ao falar do "homem' em geral, o professocr abstrai a
contradiglo fundamental da organizagio da sociedade, perdendo de vieta
a possibilidade de entrar em contate com as reals necessidades dos
homens concretos, seus alunos, ele mesmo!

"O problema € o seqguinte: gusise £3p o interesses dos alunos? De

rue alunos estamos  falando, do alune empiricto ou do aluno

concreto? O alunc empirico, o individuo imediatamente cbservavel,
tem determinadas censagles, desejos & aspiragles que correspondem

a sua condigdo empirica imedieta. Estes desejocs e aspiraglies ndo

correspondem necessariamente aos seus interesses reaics, definidios

pelas condlgbes soCciale gue o =ituam enquants individuo
concreta” .=

0 educador precisa trabalhar sobre as necessidades tracidas pelos
aluno=s, np centido de ajuda-los a perceber até que ponto aquelas
necessidades s8c necessidades reais.

Encontramos agui  um certo limite da teoria de Fiaget,®” gue
considera o sujeitoc como um eterno ‘desequilibrante’, ou seja,
concidera que sempre havera intereczsesmotivac3o pela desequilibraglo
do sujeito. Na realidade, percebemps gue o sujeiioc ¢ mais complexo,
que nduc pode ser analisgado como  apenas uma  estrutura de base
higldgico—racional; & tambeéem um sSer gue tem nececssidades e desejos,
mas fue, sendo histdrico-social, pode eztar imerso em proceszsos de
alienag¥on. £, portanto, um cer determinado, limitado por forgas gue
fregqtientemente n3oc domina, sejam elas histdéricas {stcio~politico-
econOGmico-culturais) ou inconscientes <(bioldgicas, hereditéarias,

libidinaeis), gque precisam ser levadas em conta na anilise do fenfBmena

educativo. FPor outro lade, =& contribuliglc de Piaget & importante na

38,0, SAVIANI, op. cit., p. 2.
J1.E vastissina a obra de Piaget; ver, por exesplo, Seis Estedss de Psicologia, p. 120,
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medida que aponta para o tcardter ativo do sujeito, pois muitas veres
considera~-se o sujeito como puramente passivao, comb = ndo tivesse
nenhum mecanismo de busca de sentido para o mundo em que vive, como &e
dependecsse totalmente da estimulagldo do exterior (para ‘motiva-lo’},.

—0 problema do Valor de Troca

Muitas vezes, o professor, querendo "motivar” o aluno, acaba
apelando para o valor de troca™®® do conhecimento -aquiloc que o
conhecimento representa enguanto valorizago da mado de obra do sujeito
no mercado—, realimentando a alienagdo, ap invés de resgatar o valor
de uro do conhecimento —aquilo gue o conhecimento realmente significas
a compreensi3io da realidade para sua fruig3o ou transformagdo~. 0O
trabalho de construglc do conhecimento na escola esta baseado no
trabalho acumulade de geragles passadas e presentes; nSio realizar um
trabalho significativo implica reproduzir o sistema de alienags  :la
organizagHo spcial, na medida que colabora para a formaglo de sujeitos
passivos, a-criticos; é comum o0 aluwne =si1mplesmente executar o que o
professor determina, de maneira mec@nica, decprovida de sentido.™7

-0 problema da Avaliagdo

Um dos malores problemas na pratica pedagdgica tradicional é o
relativo & avaliaglo: de elemento de referéncia do andamente do
processo para & cooperagdc com o educando no  =eu desenvol vimento,
tornou-se elemento de caontrole e dominagiEc. E agqui encontra—se um dos
mals comune porntos de Tuga da significagio, gual seia, o profeceor,
ndo conseguindo mobilizar o aluno para o trabalho, apela e comega usar
a nota como uma instrumento de press30 para obter a disciplina e
participagdo. Na pratica, essa € uma das formas mais corriqueiras que
os professores encontram de tornar "significativo o trabalbo; tudo
passa & funcionar "maravilhosamente*, na medida que tude vale um ponto
a maic ou um ponte a menos. Por outro lado, este ¢ um jogo que o aluno

conhece bem, 3j& que o acompanha p..' *nda vida escolar e, assim sendo,

38.C6. K. MARY, @ Copital, liveo 1, wol, 1, p. &1 & ss.
I9.hesis come ¢ operdrio exetuta de saneira aecdrica o que lhe € deteraisade..,
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0 professor acaba tendo sucesso nesta estrategia. Resultado:r mais uma
v&2 manteém—ee a sliensgdo da nececcidade com relagdo ao conhecimento,
pRis o aluno nlo se relacicna com o conheci mento enguanto tal, mas
enquanto meic de atingir o fim de garantir sua nota. ..

~0 pape]l do profeseor frente & alienagio

G trabalho da e=zcola devera contribuir no  processo de
desalienagd¥o dos sujeitos. fAqui vai se dar uma luta do professor, no
sentido de ajudar o educando a romper Com O processos de alienagdo &
Crilar espayos de resisténcia e de busca de alternativas para uma rnoova
forma de organizagldc das relagles soclais {além da luta do protfessor
COnEigo mesmo no mesme sentido).

Cumo o educador pode enfrentar este problema, principelaente e
constderarmos que o0 @ seu obietivo n3dc & frss=ar  um roniunte  de
intormagbies, mas formar o cldaddio, o fultwo dirigents de wss sociedade
ademocratica & justa? Coma propiciar wm procoesoeo de desal teriag Ao oo
educandos? Esta e uma tarefa muitco complexa, pouic passa tanto el a
formagdo da conecincia como pelo guadro  de valores do individuo. O
sonho de todo educador ¢ encontrar um metodo de ensinar tudo a todas,
de tal forma que executadosz determinados passeos, o0 sujeito tenha
aprendido  aquiloc que se queria ensinar e sscumido aguiloc como
peeslcionamento sew.  Assim, por exemplo, se faria um  ensino sobre o
racismc & esperar-se—ia que logo apéds o ensino o aluno Jj& ndo mais
fosse racista. Como digsemos, é questdo € muite complexa na medida aue
envaelve outras dimenskeco qQue tdo 5 a intelectual: afetiva, &' ' a,
econtmica, etc., FPode ser gue o sujeito, ou  sua familia, obtenha
vantagens econtmicas a partir do raciemc; pode ser que independente
diste, sua familia seja racista tenha passado isto como um valor,
uma verdade, ums certa leitura da realidade {exemplo: wmostrando a
crianga, decsde pequena, ue oS criminosos =30 Sempre os negros, bem
tomo 0= pobres, etc.). Agquilo, entdo, se estrutura como Jeitura do
mundo. Consideramos gque o educador pode ajudar no processo  de

desalienagino, na medida Hque procura  aprecsentar ao sujeitc  suas
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morte e sabendo do senso comum  de aceitagio da mesma, o 2 educador
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chamar a atenqgaou da garotitnha, etc. Se os espagose para o satisfagdo o
canalizag®o deesas maltiplas necesstrdades ndo Ao oferecidos pela
escola, dificilmente o professor conseguirs que 08 alunos  se
manifestem em <sala de aula de maneitra organizada e produtiva {(a menocs
aque o grauv de repressiio seja wviolento demais —nesse caso certamente
encontrardo caminhos "alternativos’ de expressic de sua insatisfaglo).
M&o sendo possivel atingir todas as neceszsidades do aluno, o educador,
com & atividade propostsa, devera tentar atingir alguma, para ter uma
porta de entrada para & interagao =signiticativa com o educando no
trabalho pedagdgico.

Na organizagac do curriculo e da escola, hd que se levar em
conta, conseglientemente, ecea diversidade de nececssidadecs dos
educandos, gue e manifestam nos diferentee campos de necessidades
e lalmente colocadas:  i1ntelectual, afetiva, ética, ludica, este! - =,
ticica, eepiritual, econdwica, cultural, cocial e paolitica.

Atraves decea interagac com o educando, c ogue e viss
fundamentalmente ¢ gue ele desenvolva uma atitude de busca de

significado daguilo gue estuda e faz.

2-Atuvaglo sobre o Objeto de Conhecimento

Além de atuwar sobre o sujeitao, © educador deve atuar sobre o
objeto de conhecimento. 0 contetido a ser trabalhado na escola est& em
fungan dos= desafips da realidade, do conhecimento acumulado da

humanidade e da realidade doz educandas.

Realidade Conhecinento
dos {z=zz=zzzz=z} Atunulado da
Educandoc l Husapidade
................. H i
I
i
Lonhecizentc Come obter un
da } Conhecisente cigaificative
Realidade para os edurandes?

~Euguand) Relagic Rwaltdade~ZFducando-Canhacimanto-
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£ obtengdo de um conheciment o c1grificative para oo educandeor fem
| VEr com a organizagdu do curriculo, que pade ser entendido agqui como
& propria disposic8o dos objetos de conheci mentos para & aprendi zagem.

Z2.1.uestdo do Conhecimento Mediato

]

A complexidade do mundoc atual coloca & necessidade de .
sijeitos, ne proceseo de formag&o, sejam capacitados para doming—lo -
desenvolve-1c. Ora, como fazer 1sto de  maneira cignificativa, nos
cerca de quifnze anos que o sujeito fregllenta a eccola e &
universidade? Mesmo considerando que a escela n%o se colaogue como
objetivo dar todo o conhecimente acumul ado da humanidade, mac apenas
&5 estruturas  fundamentais nas principais édreas de conhecimento,
delegando ao cujeite a tarefa de se aprofundar na 4rea especifica gue
optar como campe de trabalho, ainda assim, muito dos conhecimentos &
serem trabalhadoe em sala de aula nao estardc em contigllidade com o
ervperieéncia cotidiana do educande, nf%o tendo, portantoc, & principio,
articul agdo com suas necessidades imediatas.

Ecse fatc & um desafio redagdgico, sem ditvida, mas por outro
lado, & algo fundamental no desenvolvimento mental do sujnito, wuma verz
que 88  sua aprendizagem ficasce restrita ape conceitos do cotidianog,
sel desenvolvimento ficaria comprometidc em termos do AVANGED  em
diregd:: &5 getruturas mentais superiores, particul armente aquel as
relativas ac pensamento abetrato., VYygotslby far ume diferenciacio clara
entre o= conceitos adquiridos no cotidiano e O conceitos cientificroe
trabalhados na escalas

"Sabemos que 0= conceitos s formam & se  decenvol vem sicsts

condiglies internas & externas total mente diferentes, dependendo

do fato de se originarem do gprendizrado em =ala de aula ou da

experieéncia pessoal da crianga. Mesmmo o= motiwvos que induzem a

criangas a formar oe dois tipos de conceitos ndic =%c oo MEESMOS. A

mente se defronta com problemas diferentes quande assimila  os

conceitos da escola = quando & entregue acs Eels  proprios
recursogs. Ouando transmitimos & crianga Lm conhecimenteo

sistemitico, ensinamos-1lhe muitas coisas gue ela nio pode ver ou
vivenciar diretamente", oo

40.1.5. VYBBISKY, Persamento o Livguager, p. T4,
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Oz conceittos cientificos trabalhados pela escola col aboram para «
tomada de consciencia & o controle das fungliezs mentais superiores,
visto que

"O aprendizado estolar induz o tipo de percepg3c generalizante,

desempenhandoc assim um papel decisive na conscientizagiic da

crianga doe seue proprios processoes mentais. Os conhceitos
cientificos, com o seu sistems hierdrquico de inter-relagbes,
par- _cm constituir o meioc no gual & consci@éncia e o dominio se

desenvol vem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e 3

cutras Adreas do pensamento. A consciencia reflexriva chega a

crianga atraves dos portais dos conhecimentos cientificos".4:?

E importante observar, no entanto, que a construgio dos conceitos
cientificos n3ic dispensa a significacdo, mas, ao contrario, coloca
exigéncias especificas, em fungdo do seu distanciamento da realidade
imediata do educando; uma ver que na escola a significagldio n%o cera
dada "espontaneamente” a partir da situagdo vivencial cotidiana, hé
uma exigencia ainda maiocr de que o significado das atividades
pedagdgicas seja  trabalbado com os edurandos, j& gue essas atividades
devem ser desenvolwvidas, tanto quanto possivel, de forma conscientes
nesta fase do desenvolvimento, o significado passa a ter um  papel
decisivo, na medida gue comegs a funciocnar como elemento orientador
mobilizador tanto da ateng&o, quante da memérisz:

YE precisamente  durante o inicio da idade escolar que as fungdes

intelectuasils superiores, cujas caracteristicas principais slo =a

consciéncia reflexiva e o controle deliberado, adguirem um papel
de destagque no processe de desenvolvimento. A atengduc, que antes
era involuntdria, pasea a ser voluntaria e depende cada ver mais
do proprio peEnsamento  da crianga; & memdria mecanica cse
transforma em memdria légica orientada pelo sigrnificado, podendo
agora ser  usada deliberadamente pela crianga. Poder-se-—-ia dizer
que tanto & ateng3c como a memoria  tornam—se ‘ladgicas’ e

voluntaria=s" (...}.9%%

2.2.8uestlo dog Programa

fuaig as quesidecs fundamentaice da vida? Em gue medids a escola
esta atenta a elas? N&o estamos apenas "passando' uma série enorme de
conteddos zem sentido politico-existencial? Até gue ponto estamos
trabalhando guestties fundamentaise da vida de nossos educandos?

"B esperanga de interessar, e atingir os alunos, sem o=
confrontar com as interrogagbes essenciaile, parece-nos quimérica.

$1.L.5, VYBOTSKY, Pensaveato ¢ Livguages, p. 79.
§2.1.5. VYBOTSKY, Pensazento ¢ Linguager, p. 77-78.
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Uma wves sgotadus o eterto da surpreca, o prazer do anedotics, a
alegria das relaglies interpechosis, volta-se & Calr na
rotina...""3

Conteudo significativo n3o ¢ necessariamente aquele gue & dril,
de aplicagido imediata (visdc pragmatica) e eim aqgquele qgue ajuda &
compreender a realidade com vistas & sua transformagdo e a desenvolver
ectruturas de reflexdo.

N: maioria das esceolas, © gue se tem, na verdade, € um programa
"muite bem definido e gque deve ser cumprido”. Isto exige um
posicionamento & uma competéncia muito grande do  educador que e
proplie fazer um trabalho criticc e trans=formador, na medids gque
precica fazer essa articulagao entre o conteldo a ser dado e as
neceesidades dos educandos. Considerandoc que normalmente ha um rol de
contetdos que "devem ser dados', como pode o profescor trabalhar de
acordo com essa exigencia de significag3o? Mesmo na situagdc mals
formal, onde & escola ewige que, independentemente da realidade da
classe, s cumpra um certoc rol de contendos, o profeszor pode
introduzir um processo de significagdo progresceiva, na medida que se
opfie a essa exigencia formal, altera a frroposta de trabalho {relagi3o
conteddo/metodologial. Pode tomar o conteldo proposto pela escola e
procurar =zignificd-lo para o &lunos: certamente algum significado
aquele contetdc tem, nem que, no limite, seja o de ocupar a cabeg los
&lunos com falsos problemas, tipicor da ideclogia dominante, para gue
nac desabrochem comn ceres criticos e ativos, ou seja, para que
efetivamente ndc compreendam 0 movimento do real. De qual quer forma,
aqurle conteddo se refere a algum dado da realidade, insistimos, nem
que sela para passar  uma visio distorcida; o professor, entdo, ac
invée de csimplesmente "cumprir ordem", 'cumprir o programa" e "dar o
ponto”, pode comegar a levantar relagbec que oz educandos estabelecem
com o objeto de conhecimentc em questdo, e, simultaneamente, ir
introduzinds novas infomagles gque ajudem a revelar as rel agles desse

objeto com a realidade. Dessa maneira, o que seria um mero "ponto! a

43.6. SNYDERS, Fara onde vido as pedagegias wda-diretivas, p. 311,
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zur dado, pasza a ter significado para os sujeitos. Evidentements oots
€ uma cituagXo limite, onde © trabalho poscivel do educador € (e
resisténcia. A guestlo fundamental que se coloca agui € a necessaria
recusa do educador em fazer um trabalho sem sentido. O aue se espera
com o processo de democratizagio.da escola ¢ gque a postura de se farer
um trabalhe critico, significativeo, particitativo, transformador =zeja
assumida pelo conjunto das comunidade educativa: companheirros
etucadores, alunos, pais, diregdc, etc.

Conhecendo a realidade que vai trabalhar e pautade nos objetivos,
o educador deve rever a proposta de programa (tantoc a relagXo de
contettdns, guanto sua organizagio), de modo a tornd~lo mais provimo &

realidade do aluno, tentando chegar a uma melhor relagdo conteldo-

necessi dade.

Concluimoe, dessa forma, gue n%o "4 contetdo significative "em
si1": os conteddos tendem & ser significativos na medids que estio e
alguma formz relacionados &= necescidades do sujelto, da coletividade
de sala de aula. Devemos, no entanto, lembrar OQuE es=sa relagd EHo &
garantia de que venha a ser significatiwvo para o educando, poiz ecste
pode estar aljenado de suas reais necessidades. A1 éa disso, esses
conteddos potencialmente significativos dependem da forma como eerdo

trabalhados para que possam vir a ser significativos para aqueles

cujeitos de conhecimento.

3-Atuvagldo sobre o Contexto de Aprendizagem

Uma outra frente de stuago do educaxdor ¢ o contexto de
aprendizagems, gual seja, deve organizar o espago de aprendizagem de
forma gue venha favorecer a construgaic significativa do conhecimento,
vale dizer, colocar & disposig¥o dos educandos materiais, recursos,
instrumentos apropriados para a investigag3o do objete em aquestiog,

Alem disso, cabe a organizagio da coletividade da sala de aula no
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decortrer do processo de ensino-aprendizagem (organizagac do tempo ¢ do
espago, regras de participagdo, disciplina, cooperagdo, etc.).

J.1.Relaglic Contetdo-Metodologia na Significagdo

A significagdo e uma relagdo que © sujeito estabelece {ou n&o)
com o objeto de conhecimento, num determinado contexto. Normalmente,
costuma—se falar da necessidade de um conteudeo significativo, mas na
verdatde, o que se procura & umx pratics educacional gque =seja
cignificativa, e, assim sendo, também & metodologia de trabalho deve
propiciar a significagio.

Sigrificagho:  Lonteddn {=====zz2) Metodologie

Deve haver um movimento constante de interagao entre um e outro.
Na&c & possivel determinar todos os conteddos a priori e se tomar ums
metodologia para eua aplicagae mecanica. bDe fato, obhservamos que
algumas vezes na sals de avla, o que & maics significativo para o aluno
rwun primeireo momento € &  ‘situsxgldo’, o contexto em qgue ele =e
epcontra; por exemplc, o aluno s envolve na tarefa proposta peluo
[rofessor mate em  fungao de s=e sentir parte do o grupo, do que
propriamente em fungdd do conteldo da tarefa. E claro que depois, =e
conteddo nao for interessante, havera a tendencia a e desmotivar. Por
outro lado, um contewdo pode ser potencialmente interessante, na
medida qui corresponde a uma necessidade da turma, mas, dependendo de
coma for trabalbado, pode se esvaziar, ndo mobilizar ningueém.

J.2.0rganizagat _da Coletividade

H&a que se levar em conta tambhém aqui, o papel do coletivo da
classe enquanto elemento facilitador do processo de significago: na
medida gque o educador ndo monopoliza a palavra, mas, ao contréario,
possibilita sua circulagdc entre os alunos, abre-=e uma rede de
construgdo de significados, de tal forma que ndoc s depende
exclusivamente do referencial do mestre, mas ha possibilidade de toda
classe colaborar na elaboragdic do conhecimento dos companheiros.

"A escola tradiri- ... centrava toda sua ateng3o nos individuos,

chegando inclusive a crer gue seu papel era dissociar as criangas
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entre si e n¥o admitir, Ro interior da clanse, outra relagdo que
8 que unia o professor a cada aluno em particular'.<e

Na sala de aula temos um conjunto de sujeitos buscando estabelecer as
mesmas relagbes entre o obijeto de conhecimento-realidade & a estrutura
representativa-conceitual. Sabhemocs que, muitas vezes, um colega
consrgue explicar melhor a um autrn do que o professor, em fungo da
proximidade de experieéncias e de linguagem. A toletividade de sala de
aula multiplica o efeito educativo do processo, na medida que este ndo

fica restrito ao profescor.

Concluimos pels necessaria relasgdo das trés grandes dimenstes do
trabalho em sala de aula:
—Trabalho com o Conhecimento
—~Organizagdc da Coletividade

~Relacionamento Interpessoal

44.3. PALACIDS, La Cwestids Escolar, p. 142,
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z2—2 PRAX I =S

Nao andlise da situag®c da sala de avla, no gue diz respeito &
metodologia de  trabalho, um dos problemas mais apontados pelo=
educadores & jJustamente o da metodologia passiva: predomindncia  da
exposigac, exigencia de silencioa e imobilidade, pouca participagio
ativa dos alunos, preccupaglo  em Ycumprir o programa’, o gque leva «
dar o raciocinio pronto a0 invés de conetruitr com os alunos, etco.
Encontramos ainda aquelas célehrec reclanagbes dos  professores  dae
series maic  adiantadas: "os alunos que recebemos Ao mabem pensar',
"nEo  eabiom pesquisar”, "nRac sabem trabalhar em grupo’, e dHo
indisciplinados", etc.

For sua  ver, os  alunosz também centem problemas semelhantes, gue
=& manifestam em afirmagbes do tipo: "eu guero falar, mas o profecenr
naG me  ouve'; "ela acha que & dona da gente e sabe tudo"; "parece que
o professor  estad explicando para ele mesmnu, pols na&c e importa muito
se estamos  ow ndo  acompanhando"; "ele tala, fala, +ala... deve ser
alguma coiea até importante, mas nao consigo entender”; "ma hora da
explicagiic eu  entendo tudo direitinho, mas guando tento me Yembrar,
quase sempre nEo me lembro'; etc.

Heslizar uma educagiio alicergada na praxis 1mplica o educando cer
sujerto do propria ag¥o, agir para contiecer , construir o conhecimento,
enfim, ter participagano ativa, relacionar o conhecimento com & prAtie
soclal, transformar & realidade. E o contrério da paseividade, da
"saliwvagao”, da imobilidade, do fazer pelo aluno, da atividade
mecanica & alienada, do ensino voltado sobre 1 MESMO .

I-A Questlo da Praxis

1-Perspectiva Histdrica

3 conhecimento tem origem na pratica, na interag3o do homem com o

mundo. Fol  atraves do contato do homem com os objetos da naturera que
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& fundaram, num longe processo filoy netico, as estruturac deece
conhecimento, inclusive em nivel tr1e1oldgico (pontura ereta,
desenvolvimento do cdértex, do cerebro, etc.) Mum primeirc momento,
portanto, o conhecimento tem sua fonte nos objietos materiais naturais,
&  partir dos  quais vai havendp interiorizagio, atraves to
desenvolvimento da capacidade de reprecsentar mentalmente o= objetos
exteriores ao sSujeito, Esse processo de canstrugdoc de conhecimento no
homem, torresponde ao préprio processo de humanizagXo & ap crescimento
do nivel de compleridade da pratica, no sentido da superacio da
simples a630 motora em direglc & agso refleriva, passando pela pratica
sensivel /‘perceptiva {(doe sentidoc). Hoje, conzolidada & estrutura
filogenética, hd o desafico ontogenético, colocado & cada homem no sew
procezso de construgdoc do conhecimento, inserido no contexto social,
de participar dessa heranga, desenvoalvendo-a e levando-a adiante. £
conhecimento & o ectabelecimento, no swielto, de relaghes entre as
representaqlies mentaise do universo fseja do  universo fieico ou
eeptiritual )y & constituido pela ag&oc do sujeito sobre o ohieto de

conhecimento.

2-Concepglo de Praxics

Como apontamos na introduglo decste capitulo, existem diferentes
acepgties para as categorias. No seu centido maie amplo, podemnmos

entendetr que

L

- & pravis £ a categoria central da filosofia que e Cconcebe
ela mesma ni3o s¢  como interpretagdo do mundo, mae também como
guia de sua trancsformagio".?

Mo presente trabalho estaremocs concebendo & presis, enguantc
categoria pedagégica, COomD a atividade pratica do sujeitc de
conhecimento 8 como a relagdc deste conhecimento cam & pratica

=

sncial.

1.A.5.VAZQUEZ, Filesefia da Praxis, p. 5.
2.Ua debate sobre 2 pravis na educagdin, pode ser encontrado ea N.L.S. RIBEIRD, Educacdo Escolar ¢ Prixis.
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~Relagan Teoria—fPratic.s

No processc de genese da construgdo do conhecimento, percebemocs
que nac havia separagldo entre a teoria e a prética, ow seja, havia uma
unidade entre o conhecimentc elaborado e a pratica a gue se referia e
que lhe deu origem. D sujeito gue construia © conhecimento era O mesHmo
que ftora desatiado pela realidade e que aplicava esse conhecimento na
tranztormaglio dessa reslidade. 0O rompimento dessa unidade se dara
posteriurmente, com & divis¥o da scciedade em rlasses & o surgimento
da propriedade privada tdos meios de produgdo.

-Hepresentaglo: uma conguists ambiivalente

Miéic ha& ddvida de que o desenvolvimento da cepacidade de
representagio & uma conquista  importantissime para a espécle humana,
vindo mesmo & defini-la. Mas essa capacidade introdur um rieco  no
processo  de conhecimento: torna-se possivel conhecer atraves dez
representagtes,; sem o contatc imediato com a realidade, e com isto
torna—-se possivel o conhecimente alienado da realidade, wuma ver que se
pode desvincular o ato de conhecer do ato de interagir diretamente com
& realidade., Isto n¥o =ignifica, & claro, que todo conhecimento
adguirido via representacio, sem contato direto com o obieto, sejz
alienado, mas =ignifica & abertura desca pos=1bilidade, que, nas
cociedades de clasees, vai ser ampl amente desenvolvida, como forma de
manter as  amplas massase  cem compreender comc de fato funciona a
tociedade @ a naturera; favorecendo desea  forma & dominagia e &

explaragiio em favor de interesses de grupes.

~Fratica: rica em determinagies

No processo de desenvolvimento do suieito, o que se deve buscar &
resgatar o wvinculo do conhecimento com & pratica social, recuperandeo
essa sua raiz filogendética., O conhecimente articul ado A pratica & oA
forma de colocar o sujeito em contate com a realidade, que & "rica

totalidade de determinagbes”, abrindo, portanto, muitas vias para o

estabel ecimento de relages miltiplas, que s8 em nifvel ideal ,




reflexivo, poderiam ndaco ocorver, ndo ser posceivel cectabelecer, ou
ocorrer de forma distorcida.

Quando e esta fora da préatica, @ possivel farer uma série de
elocubraghes, relaghes, abstragbes, que nao captam ou ndc representam
as efetivas determinagles, atc passo gque no trabalho pratico, s6 se
consequem estabelecer relaghbes possiveic, dadas as determi naglies do
real. 0 desafioc & conseguir captar as determinagbes do real, thegando
ac concreto pensade. A pratica permite agquilatar melhor ac
determinagles do real; evemplo: vou trabalhar na madeira; na medida
que comego & tomar contato, sinto suas di&iculdadee, suasz facilidades,
etc. De maneira andloge, o andar de bicicleta, o nadar - trabalhar com
o momento angular, com & forga de empuxc € algo que n¥o estamos
hab:ituados. No caso da educago, ¢ muito diferente elaborar propostas
estando fora da realidade ou estando no processg;  as proposta  "de
tora'" podem ate ser mails ousadas, mas correm um Serio risco de nXo e
concretizarem, por ndo captarem as determinagbes ecpecificas daguela
realidade. Outras tarefas, no entanto, nao exigem tanto & vincul agloc &
pratica, na medida que envolvem menor ndaerc de determinagfos;
exenplo: podemos explicar a um  aprendiz, com certa facilidade e

s eefU, como furar uma lata de dlec com um prego.

—Fonte _do Conhecimento {(bas=e material do conhecimend )

0 conhecinments do sujeitec =6 pode avangar a partir do contato
deste com o mundo exterior a ele; contate ativo, gue envolwva alguma
endo, alguma préAtica de interag#®o com obietos materiais concretos
{martelo, microcoscopic, luz, som, outro cujeito, livro, etc.). Iste
nac significa '~ seu conhecimento fique preso o sundo exterior, mas
que s4 a partir dal ¢ gue pode ter elementos para re-elaborar as=
relagbes mentals, estabelecendo novas relagie. .. . onseglentemente,
novos conhecimentos. A fonte do conhecimento #, assim, ‘a realideade
material, seja ela material de origem fex: objeto, coisa), seja
materializada {(ex: sentimento expresso pela fala, pensamento express=o
pela escrita). MNeste sentido, & poscibilidade de elaboragdoc de
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tonmbhecimento no sujelto aumenta na medidsa aque tem oporiunidade de
caontato com um maior numero de elementos da realidade. feeim, A S
atirma ao mesmo tempo & necessidade da agdo do sujeito, o card'
moClal e & necessidade de bases materiais no procesco de consty agdi- e
conheci mento.

i} eer  humanc &€ um ser de Eres e de Llogoes. Eros representa &
energia  wvital, a carga afetiva, o= impulsns, o desejo. Logas
representa a reflex®o, o pencamento, © sentidao, a légica. érosz e Logas
estdo em eterno contlito e interaglo, s=endo que & Prawie, terceiro
elemento constituinte, pode ser ententida como a sintese superadora e
concretizadora de fros & Loges, ou seja, a agac do homem & carregada
de enerqia e de significado.

Q homer € um  cer gue viza a ag3o, & praxis. E na agldo que vive,
sobirevive, interage, usufrui, transforma. Por isso & aque x pratica ¢ o

tundamenta, a finalidade e 0 critério de verdade do conheci mento.

I!-Repertcussdo ara a Pritica Pedagégica
Fodemos, entd3cu, entender Prasis como sendo aGAan consgliente  do
homem sobre a realidade, onde hd unific da tearia com a pratica, com

vist

1]

= & transformagido.

"Praxise e reflexloc e ag%c dos hbomens sobre o  mundo para
transforma-le".>

leto nos remets A necessidade de =g superar a postura tradicional
de educagic, em gue a atividade do educando n3c ¢ levads em conta:

"Imaginam assim o trabalho educativo: o educador coloca-se It
determinado ponto subjetivo. A dicst&rncia de trés metros encontera—-
=gz o ponto objetive onde estd  fivada a criancga. (0 educador age
por melo  das cordas vocais) a crianga recebe por intermédic do
se&u aparelhc auditive as ondas que delas emanam. Atraveés da
membrana do  timpanc, estas  ondas penetram na alma da crianga e
&ll se depositam sob a forma de uma especie de zal pedagdgico'.<

(0 conhecimento é ctonstruido pela agdo do sujeito sobre o objeto;
ngo existe conhecimento gue =e construa no sujeito sem sua agdo:

"Os conhecimentos, atitudes e habitos, assim como as percepglies,
representagties, conceitos e o pensamento ndc sXo coisas fisicas

3.P. FREIRE, Pedagogia do Oprinide, p. 40,
4.R. MAKARENKD, @ Lirro dos Pais, vol 1, p. 18.
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(jue podem  parsar de  umhas m3o:e & oublras ow "decpejar" de uma
cabege & outra,. (...} Guer dy rer que podem sugir na cabega Jda
homem apenas como resultado de sua proria atividade. Nao os prode
receber. Mas devem surgir como conseqiténcia da atividade pul &
do préprio estudante; 3o precicamente formas determinadas decoa
atividade. (...} A relacdc 'mestre-aluno’ durante O EensinGg G0
pode =ser reduzida & relag3o ‘“trancsmiscor-receptor’. Nela &
imprescindivel a atividade de ambos participes do processp”.®

Em nivel da pratica pedagdgica em sala de avla, no que dir
respeito ao processc de construglc do conhecimento, a exigé&ncia da
Fraxis nos remete a dois grandes desafios, a saber:

_Fratica do Sujeito de Conhecimento

Conetrugo do s
Conhecimenta ____ /
pela Pravis \

W Vinculo com a Pratica Social

1-Pratica do Sujeito do Conhecimento

Considerando-ze que o ctornhecimento e resultado da agdo, &
tundamental que ce leve em conta a pratica, a aglo, & atividade do
educandoc neste processa.

Em primeiro lugar, o desafio que se colora para o educador,
enquanto articul ador do processc e ensino-aprendizaugem, & que posea
proporcionar  ans educandons  oportunidade de atividades para a
construcgao do conhecimentc. Evidentemente, nloc se trata de Qual quer
tipo de atividade, mas sim de buscar a atividade que posca
efetivamente contribuir para & elaborago do conhecimento do objeto em
questfc. Trata-se de uma agdo que tenha =ignificado para o sujeito, ou
seja, uma atividade onde ' n35H hajs eeparagdo  entre o gque se  far
pratica) e 0 gue se pencsa enguanto ee faz {(tearial.

1.1.Determinantes da Fritica Fedagd 11+ a

Fodemose direr que a pratica aetodoldgics de construgda  do
conhecimento & ser trabalhada em sala de aula, estd em fungi¥oc do
suierto, do ohjeto e do contexto.

alSujeito - deve-=e considerar ae caractericticas do sujeito de

canhecimento, principalmente ceu estagio de desenvoelvimento (psico-

3.8, PETROVSKI, Psicolsgia Eveletiva y Pedagagica, p. 215-216.
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motor , socio-afetivo e  cognitivo), bem como suas experiéncias
fthisldéria persoal) e neces=idades (classe social, relagles, etc.).

b)Objeto - deve-se considerar s evspecificidade do objeto de
tonhecimento em quest3o; dependendo do objeto, pode-se demandar um
tipo de agdo, que s=seja mais apropriada para o estabelecimento de
relagbes entre o sujeitoc e ele. L= tipose de atividades que podem ser
desenvolvidas depende se a auwla & de Fisica, Portugues, MatemAtica ou
Histdria, por erxempla; mesmo na propria disciplina, em fungfio do teme
pepecifica, pode caber melhor uma ou  outra atividade {uma ida oa
laboratério, uma pesquisa teorica, um debate, uma obeervag®o direta da
realidade, a projegao de um filme, etc.).

clContexto - deve-se considerar gque a aprendiragem ndo occorre no
¥Yazi, no abstrato, num mundo A parte, mas, pelo contrério, ocorre num
determinade contexto, numa determinada realidade, guer se considere a
propria sale de aula, a #Ecola, bem comu a comunidade Proxima, oo
ainda & sociedade como wum todo. Dependendo, portanto, da realidade da
tala, da e=zcola, etc., o professor poder& propor um ou outro tipo de
ztividade.

Assim, ac elaborar a&s propostace de atividades, o educador devera
ter em conta as caracteristicace tanto dos sujeitos, como do objeto e
do cantexto de conhecimento. 0 desafioc ¢ justamente conseguir
deserncadear um conjunto de aglies de interag®% com © objeto de
conhepcimento, gue seja O mais abrangente e csignificatico possivel para
aguela realidade. Esca ¢ & tarefa do educador: propiciar as melhores
condigles para gque ocorra  a aprendizagem, mas esta, em daltima
ineténcia depende do educando:

" encsino pode criar as  condiqlies necessdrias para eesea

atividade, por exempla, organizar a atividade do aluna, orifl &

la, controlar, prover o= meios e informagfes imprescindiveis para

que se efetue. PMas a formagdo mesma de conhecimentos, atitudes e

habitos no homem, de conceitos & do pensamento, de acles=s e de uma
conduta, s & possivel como resultado de sua propria atividade".®

b.A. PETROVSKI, op. cit., p. 215,




1.2.Tipos de Fratice Pedagédgica

Uma ver gque o conhecimento deriva da aglo, e considerando que
ag&o do homem pede =zer classificada, quanto ac tipo, bascicamente em
Motora, Ferceptiva = Reflexiva, temos que a&as vias de acesso &
elaborago do éonhe:imentn ectdo articul adas em torno dessae formas de
agd#o. £ importante ohservar, no entanto, gque esEa divis30 ¢ apenacs
referente & aglo predominante, ja que acs trés <¥o intrinsecamente
relacionadas, farendo parte desse todo, que & o sujeito do
conhecimento. Temos, entlo, os sequintes tipos de ago:

alMaotora - onde ha predomin&ncia  da agdo mecanica, da
manipul agdo, do movimento do corpo; implica em exercicio e repetiqio.

biSensivel - onde hi predomingncia da agcdo dos sentidos, seia com
relagdoc ao som, a= formas, ao gosto, ao cheiro, ao contato com os
objetos; implica em observaglo do mundo aque cerca.

c)Reflexiva — onde h& predominancia da ag3dc de pensar, de
analisar e sintetizar mentalmente; implica em reflexdc, em busca do
significado.

Evidentemente, a pratica pedagogica em =zala de aula deverad levar
em conta esses tipas de atividades, procurando estabelecer qual o mais
adequado para cada situago, bem como articula-los entre si.

J& vimos (in Significagaco) que doie  sujeitos podem estar, num
mesmo contexte, farendo a mesma colisa €, no entanto, essa a6Au ter uma
cignificagdo totalmente diferente para ambos. Assim, por exemplo,
ocuvir & uma atividade e neste sentido a educag o tradicional seria

ativa... Ora, a guestlo aque se cploca € quanto ao nivel de interagSo

da atividade com o sujeitc, tanto do ponto de vista afetive -até que
ponto corresponde a ums necessidade?-, como do pontoc de Pt

cognitivo —~serd que o sujeito tem estrutura mental de acolhida?—,

2-Vintulo com a Pratica Social

0 segundo grande desafio que =e coloca para o proce - Jde

construgio do  conhecimenteo em nivel da praxis pedagogica, & a
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necessaria articulagdc entre o trabalho em =ala de aula e a pratica
cocial, ou seja, & pratica enguanto conjunto de atividades da
sociedade, o que implica o mundo do trabalho, da economia, da
politica, da cultura, portanto, & pratica envolvida no processo de
produgdo e reprodug3o da exiﬁten;ia enrial. E ap que, muitas vezes, os
educadores se referem, gquande afirmam gque o trabalho em sala de aula
deve ser vinculado & ‘realidade’, apesar de quase nunca definirem
exatamente o que isto quer dizer (relaglo Praxis~Significago).

For gue essa conex3o entre o conhecimento em sala de aula e a
pratica sacial & necessaria? Forgue esté  em joego nesta articulagio
todao o sentido do conhecimento, gual seja, o de conhecer a realidade
para usufrir ou transtormd-la; nldo realizar ecsta articulag3c &
esvaziar substancialmente o processo de conhecimento. 0 comhecimentao
n¥o se justifica por si mesmo.

Fecsa & wuma questip muitiasiﬁo complexa, pois trata-se, de alguma
forma, de articular os dois polos do ciclo do conhecimento (produg e
dao novo conhecimento e apropriaglo do conhecimento produzido), ja ooy
em nossa  sociedade, & escola tem cabido o papel de transmissora de wm
conhecimento gue foi gestado fora dela.

Nas sociedades primitivas ou nas e=colacs de formagdo profissional
da Idade Medi a (Corporagbies), por exemplo, onde o nivel de
complexidade ou o volume de conhecimentos era razoavel mente limitado -
ate porque no havia, nestas Ultimas, preocupagdo de se formar o homemn
nas suas multiplas dimensBes— era possivel esta correlagio entre o
objeto de conhecimento e a pratica social em aue e achava inserido.
Com o avango exponencial do volume de conhecimentoz, bem como de =zua
compleridade, nas sociedades contemporaneas torna-se muito dificil,
senan  impossivel, farer—-=ze a insergido plena de cada obietoc de
conhecimento na pratica social a ele correlata. Isto demandaria um
tempo de formagdo muitissimo maior do gue 0 que dispomos.

"Ao falar da ag¥c da pratica humana sobre o caonhecimento, fizemos

a reserva de qgue se trata da pratica atumitl ada, +tanto na
ontogénese como na filogénese do homem; de que se trats,
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portanto, fAac 50 (e 1Em 6 GUEET principal mente) dae.

transformagben, gue o individuo opera na realidade e Quiee compls n

a sua sxuistencia individual, mas antee de tudo, da préticae cocrael

cujos produtos sBo referenciados de modos diversos aos membroe da

sacledade".”

A guecstdo da relaglSo escol a~trabalho, por exemplo, tem sido
bastante debatida nos Ultimos anoes; n3o é o caso de aprofundarmos AUl
esea questao, mas, grosso modo, o que percebemos é que na pratica ha
uma dificuldade muito grande em se estabelecer rel aglies de fato
gigniticativas entre esces dois campos, mesmo em sociedades gue j&
passaram por uma revolugdo socialista, como € o caso de Cuba; 14 o que
se reconhece & gque, enguanto sistema de ensinc —exictem esperié . ..z
piloto, mas em ndmerc reduzido~, na verdade o trabalho tem mais LA
furigic de formagdo moral  dos educandos, do qgque propriamente de
elemento estruturador da pratica pedagdgica. Nio se perdeu ecoa
perspectiva, mas historicamente, dadas as demandas sSocias e eCconOmicacs
de produgdo e subsictencia, ndo foi possivel ainda se desenvolwver uma
maior articulagdo entre educagdo e trabalho.

0 que farzer diante dessa dificuldade? Nos parece que teriamos que
buscar uma sinteze superadora de dois polos extremos: de um lado, o
ensing academicista, totalmente desvinculade de qual quer esperiencia
relacionada & prética socialy; de outro lado, o ensino praticrsta, em
que toda construgdo do conhecimento teria que necessariamente nascer
de uma  esperiencia na pralica social. Trata—-se de procurar construir
ums alternativa histdrica viavel, dentro dos obietivos de articul agao
com & pratice social e de formag®o do  homen omnidimensional, de wm
lado, € no enfrentamento dac determinaglie. whclo-econOmico-cul turars,
e outro. A sSRPEracao aponta em duae diregbes, distintas e
complementares.

FPraticas Fedagogicas inseridas

/ em Praticas Sociais Estruturantes
Vinculo do Conhecimentos
com a Pratica Social )

M _Pratica Social como referencial
do Objeto de Conhecimento

T.A. SCHAFF, Linguager ¢ Covbecinexto, p. 239.
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2.1.Praticas Fedagdgicas inseridas em Praticas Sociaie Estruturantes

J& que e inviavel a wvinculagXoc plena de todo objeto de
conhecimento & eua pratica =ocial de origem, © educador devera
propiciar algumas praticas pedagtgicas inseridas em prdticas sociais
gue sejam estruturantes daquela area de conhecimento. =t amos
entendendo por "pratica sotial estruturante” o tipo de pratica gue
propicia, ao sujeito que dela participa, a estruturagdc de formes
bésicas de npercepglo € raciocinio, peculiares aquela 4area de
conhecimento. fAssim, por exemplo, RO encsinc de Quimica n3doc La
poseibilidade de <se verificar em industrias todas as reaglies que se
vai estudar; o professcr podera, entdc, escolher algumas reagles
guimicas que sintetizem o= procressos que deseja estudar e realizar uma
viselta de pesquizsa a uma industria guimicx, onde os &luncos  possam
anslisar com detalhes & ocorréncia daguelas resglies na realidade
concreta de uma pratica social. O profeszor de Histdris, num outro
exemplo, certamente ndo terd condigdes de analisar com os alunos os
documentos historicos de todos oz fatos que irdo estudar; podera tomar
um documento gue  Julgue significativo e farer uma analise mascs
exavctiva. } professor de Matematica, por =ua vez, ni3o tera tondiglies
de realizar constantemente a pesquicsa de campo para, por exemplo,
levantar os pregaos dos produtos do mercado e analisar sua evolugdo,

rios, etc.; mas ce realizar uma vez, de forma

i

cuz relagdo com o= sal
bhem organizada, uma pesquisa na feira do bairre, certamente ‘.. 4%

ajudado & estruturar no alunc toda uma relagan de pertinéncia entre s

Matematica e o cotidiano. & aseim por diante, cada educador pode
escolher e realizar algumag préticas pedagdégictas articuladas &
préticas socials que colaborem para  a estruturagdoco do =saber

significative, nos diferentes componentes do curriculo.

2.2.Pratica Social como referencial do Objeto de Conhecimente

Guem conhece, conhece alguma ceoisa; a quest3o que se coloaca,
entan, €: que objeto se dard a conhecer ac sujeito, ou que vinculo hé
entre o objete que se propord conhecer na situagdo pedagigica & a
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pratica social® (volta a aparecer agui & ligagio estreita entre o
Contedtdo e a Metodologia no processo de conhecimento) . Assim, o oblieto
que o sujeito vai conhecer deve estar enraizado na pratica social, na
realidade construida pelos homens na historia, na concretude do real,
nas suas multiplas relagbes. Fregtlentemente, o que ocortre & justamente
c contrario, ou seja, o cbjetoc de conhecimento, em nome de uma
apresentagdo "didatica’ para o aluno, & totalmente retirado de seu
contexto de existéncia na realidade. {0 prezsuposto tedrico que ecta
por tras de tal proposta, ¢ a compreencsdo de que o conhecimento de um
todo se faz pela soma dos conhecimentos de cada uma de suas partes;
entan, segundo essa vislo, quanto maie se fragmenta o objeto a s=er
conhecide, melhor se pode conhecer. Esse procedimento dificulta &
ajrendiragem, pois & fragmentagio reczulta em ‘pastewriragio’,
‘assepsia’ do abieto de conhecimento, desvinculando—-o de suas
determ hiw,les da realidade, quando, na verdade, o gue se busta com o
canhecer ¢ justamente ectabelerer ecsacs relagfies, que o ocbjeto tem com
& realidade, nu penczamento do sujeite de conhecimento (concreto
pensade). Evidentemente, n3c queremus dizer com isso aque ndo =2 pode
farer ‘analise’ do objeto, ou eeja, conciderar—-se aspectous do objeto;
em fungdo da complexidade advinda das miltiplas determinagfies, pode
tornar-se dificil considerar todas as  varidveis 80 mesmo  tempo,
havendo necescidade de se tomar totalidades de nivels mencres para a
shdlise; o importante ¢ que se recsgate posteriormente os  diversos
niveis de totalidade, sob pena de se ter uam conhecimento 1e20) ada,
fragmentade (relagdn Praxis—Totalidade). Se tira-=e 0 obieto de sen
enraizamento na realidade, ecte perde o« csentidco, pois perde  ac
relaglies que o definem. E, portanto, uma postura esteéril o afastamento
do cbijeto de seu contexto real para estudé—lo "em 1", num purismn
didatico que revela uma conceps&o metafisica {(”a coisa em Ei1"); =se
isto acontece, depoie n¥o se sabe o que farer com o© conhecimento

adguirido, ja que este perdeu =eu vinculo € R a pratica

{academicismo).




Fercebemos aqui- porque a praxis @ uma categoria central no
processeo de construgao do ctonhecimento, uma ver qQue a nececsidade de
estabelecer o vinculo com  a pratica, demands uma série de outros
procedimentos, como a totalizagdo, a historizag®oc do obieto de
conhecimenta, o que, por sua vez, implicard na conetrug3o do
gignificado, da concretude desse objeto.

Na medida que se far um aprendizado pela pratica efetiva do
educando e relacionado & pratica social, & possibilidade de retengdo &
maior, polis € um aprendirado mais significativo, articuladc a
concretude do real, de tal forma e, guando for necessaric, seri de
mais facil recordag 3o {reconstrugio), ja que ndce foi feito  num

contentto artificial, desvinculado da realidade.

I-Dialética Praxis-Significag!n

) homem ¢ antes de mais nada um ser de pratica: nasce respirando,
amamentando, manipulando, engatinhando, etc. Ao= poucos g que syac
agbes wio ganhando eignificado, vac =e torpando "humanae . Antes de
tudo, porém, h& « pratica; depois a agcioc com zignificado. Uma ve:z
atingido es=e patamar, ezse estigic, o sujeito comega, no entanto,
como que se recusar a farer algo que nAo tenha significado, ou seia,
inverte—-se & situagdoc: e principio era da agdo ac gignificado;
posteriormente passa a haver o movimento em sentido contrario, do
significado & agao, qual sela, ¢ =ignificado desempenha  fungio de
mobilizador parsa a ag3o. Mio se trata, no entanto, de uma substituigln
de um  esquema  por outra, mas da combinagdo dialética dos deis
processos, qual seja, a a¢%o desenvelve estruturas de significaghes,
superando estruturacs .anterimres PO novas estruturas maic amplas e

maics complexas. De forma analoga, a significaglo leva a Euperasgdo de

esquemss de  aglo (temos aqui 2lgo semelhante & dialética percepso—

esquemas de recepgac!.,




— 2 EPROBLEMAT T Z A0

Mo eneino tradicional, passivo, s manifesta a ausncia de
problematizagdo daguilo que vai ser trabalhado em sala de aula.

"Nota-se a ausencia de problematizagio real, embora,
paradoxalaente, os alunos estejam empenhados em resolver um
problema. {(...) Na base desta pasgividade, estd a ausencia de um
desatin a i1nteligéncia do educando - e do educador também ~5 O
ectude ndo se constituil  um desafio para o &luno, atraves e
problemas que o levassem a relacionar tal fen@meno & realidade
maics ampla: social, econ®mica, politica, cultural, enfim".:?

Trata—-se daquela postura do professor, i& apontada anteriormente:

L1}

"tenho que dar esses conteddos", “=e estdo no programa & Porgue 3o

importantes para os alunos”, "eles n3o teém condiglies de entender o
porque”, "sio conhecimentos universaise  que precisam ser aprendidos e
pronto!", etc.

"Dizem sempre que n3o & possivel o dialogo {(...) nas eccelas
primarias —sobre, por exemplo, 4%4, que n2o pode cer quinze. Que
néa & possivel dialogar, igualmente, & proposito de Hz0. A
compaslgRe da agua ndo pode ser Ha. Bue, da mesma maneirs, nag &
poszivel realizar um didloge cem o educandoe sobre um  fato
historico, gue ocorreu num certo momento e de certo modo. A tnica
coiea a fazer & cimplesmente narrar os fatos que devem ser
memorizados”. =

E clarc que ha agui uma distorgdo do que € uma postura ativa, do
que significa a construgdo do conhecimento pelo educando, uma vexz que

"O que s=se pretende com o didleogo, em qualquer hipdtese (seja em
torno de um conhecimento cientifico e tecnico, =eja de um
conhecimento ‘experiencial ), & & problematizagdo do pré;sio
conhecimento em sua indiscutivel relacdo com a realidade concreta
fa gual se gera e sobre a gual incide, para melhor compt-eende—1a,
explica~la, transformé~la. (..} Uma coisa & 424 na tabuada que
deve ser memorizada; outra coisa & 444 traduzidos na experiéncia
concreta: fazer quatro tijolos guatro vezes. Em lugar da
memorizagdo mecanica de 4»4, impBe-ce descobrir sua relacgXo com
um quefazer humano”".™

H&4, portanto, uma atitude fundamental a s=ser resgatada e

sustentada no processo de construglo do conhecimento em sala de aul a,

LR.C, BALIAM, 8 Pedagogo e 2 Diditica, in A.M, REZENDE, Imiciag¥e Tedrica o Pritica ds Cibncias da Edzcagio, p, 4 ¢
12,

2.P, FREIRE, Extensds ou Comwwicacho, p. 51; grifo mosso.

3.P. FREIRE, Extexsde eu Comunicagho, p. 52.




qual eeja, & prdtica da problematizagd&o, que ¢ ao mesmd tempo uma
forma de préatica € uma forma de desencadear novas praticac, a partir

de gue ela suscita. A _problematizagdn deve _estar presente em toda

pratica de =ala de aula; deve =ser o pressuposto da experimentagaoc, da

leitwra, do trabalho de grupo, da e)po-igdo do professor, dos jogos
educativos, da pesquisa, etc., enquanto elementoc de provocagau, de
desafio, de significaglo para as diversas praticas pedagtgicas.

Fesa atitude =empre acompanhou o homem, no seu procesce . cle
elaborag®o do conhecimento, € ¢ por issoc que deve ser resgatada na
=i tuagdoc pedagdgica.

"Na verdade, nenhum pensador, como nenhum cientistx, elabarou seu

rencamento ou sistematizouw seu  =saber cientifico sem ter sido

protlematizado, desafiado.Embora isto nac eignifique que todo
homem desafiado se torne fildasofo ou cientista, significe, =im,
gue o desafio ¢ fundemental & constituigdo do zaber”.®

& problematizagdo estd presente desde muito coedo em nos, como
podemos observar na coriangea, gue ndo & um  ser panel v, apeEnac
dependente da estimulagdo externa; ao contrario, a crtanga  tem  wm
principio ative de questicnamento da realidade, que a leva a {formul ar
‘hipéoteses’ explicativas de seuw universo (da parte do universo com que
tvma contatol), bem camo & testar escas hipdteses.

11

ce.ERIste um csujeito gque busca a aguisigao do conhecimento, que
se proplie problemas e trata de soluciond-los, seguindo sua
propria metodologia. (...) Trata-ze de um sujeito gue procura
adquirir conhecimento, e nao simplesmente de um sujeito disposto
ou mal—-dieposto a adguirir uma técnica particular”.®

Esza heranga Ffilogenética deveria encontrar ressopncia nas relaglies

eciailse que a crianga ectabelece, mas o que freqgientemente ocorre & o

sutocamento dessa capacidade de pdr o mundo em guestic, de tal forma

que, depoise de alguns anogese de "formagio', encontrames as criangas, O

suevens j& desinterescados, ndu mael snvolvidos em formular hipdtesecs.
Froblematizar & uma forma de explicitar, de propor as

contradiglie:, presentes na realidade. Esca contradicdo pode se referir

ac objetoc mesmo do conhecimento ou as diferentes representagles gue os

4P, FREIRE, Exteasde ou {emuvicagie, p. 34,
S.FERREIRD e TEBERBSKY, Psicoglnese da Lingms Escrita, p. 11,
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sujeltos tem do objeto {(alunoc x aluno, professor = aluno). A
problematirag¥o, enquanto pratica pedagdgica, procurar exwplicitar a
contradigdo entre a representagdo que © sujeito tem da realidade e a
realidade nas cuas miltiplas determinaghes.

A problematizagdo, enqguanto  tcategotria de construgdcoc dor
conhecimento em eala de aula implica no dialogo protlematizador, no
questionamento, na provocagio o conflito cogritivo, na
desequilibragdo intelectual, no estabelecimento de miltiplas relagles,
no didlogo para manter vinculo significative entre educador-educando.
Necta medida, c=e contrapde ao dar o contedde desvincul ado do probl ems
que lhe deuw origem, ao transmitir puro e simples, ao dar a resposta
LEMm que @ pergunta estedja colecada, ap ter postura bancéria ~depositar
conteldos.

Us conhecimentos surgiram a partir da reflex3c sobre os problemas
que o homem teve no enfrentamento com & natureza e a sociedade. Entdo,
no proceseg  pedagogico de reconstrugdo do conhecimento, & necessd o
recuperar—-se essa problematizagdo para que a apropriaglo seja
eignificativa, tanto do ponte de vista epistemaligico —constituiigio
mesna 4o cbnhecimento~, quanto do ponto de vista existencial —relagdo
do conhecimento com condigfes de existéncia-—.

"0 gue defendemos ¢ precicamente istu: 8 0 conhecimento

cientifico ¢ a"elaborag3o de um pernsamento rigoroso nao padem

prescindir de sua matriz problematizadora, a apreensio deele
conhecimento cientifice e do rigor deste pensamento fi1losdfico
nidc pode prescindir igualmente  da prablematizagdc que deve ser
feita em torno do préprio saber que o educando deve incorporar'.e

Froblematizar & possibilitar a recuperagac da genese, da origem e
desenvolvimento do cenhecimente e, aoc mesmo tempo, recuperar a
significagdo mais ampla e concreta do conhecimento, ou seja, seu
vinculo com a realidade.

"O que importa fundamentalme..'s A educagic, como uma auténtics

situagdo gnosioldgica, € a problematizagio do mundo do trabalho,

dag obras, doz produtos, das idéias, das convicgbe ., das
aspiraglies, dos mitos, da arte, da ciéncia, enfim, o mundo da

cultuwra ® da histéria, que resultandc das relagles homem—mundo
condiciona os proprios homens, seus criadores. Colocar este mundo

&.P. FREIRE, fxtens¥s ou Comgmicagdo, p. 54,
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humano como  problema para os homens significa propor-lhes que
"ad-mirem”, criticamente, numa operagico totalizada, sua a5d0 € a
de outros sobre o mundn”.”
Foo essa metodologia de  trabalho, o alunc aprende efetivamente a
resaclver problemas, fato gue na metodelogia tradicional nio ocorre, 14
que nels o aluno sd consegue resolver problemas onde utiliza aguilo
que acabou de estudar, onde aplica mecanicamente as informagdes.
Froblematizar eignifica questionar os educandos =obre a
representag3o que eles tém (cada um, entre si), que outro= tém (s
textos de pesquisa, o livre didatico) ocu que o proprio sducador tem do
obkxjeto de conhecimento, da realidade.
"R educag Ao CGmo i tuagan gnosiologica, cignifica a
problematizagdo do contelde =obre o qgual 2g  cp-intencd Griam
educador e  educando; comc cujeitos cognoscentes, em busca de sua
‘rardg .9
4oaluno pode 3o ter, raum priseiro momento,  Guma representagio
propria sobre  determinoado objeto de conhecimento: caber & ac protessor
oportunizar a construgac dessa representagdo, seja  através de  uma
exposigan, de pesquisa, de materiais didéticos, de experIencias, etc.
A problematiragiic deve ser uma via de duas direglies, ou zeja,
deve ocorrer tanto partindo do educador em diregdo ao educando, guanto
dor pducando para ¢ educador, para gque sp propicie a efetiva
aproprl agio do  conhecimento pelo  educando, bem  como possibilite sua
avtonomia intelectual. Assim, mesmc gue & exposigic do profescor
ocorra dg forma dialogal, problematizadora, hé& necescsidade que o aluno
tenha um espago ecpecialmente reservado para a problematizaglo pessoal
daquele corjunteo de representagbes gue se lhe estd sendo apr ecentado. ™
A pergunta do aluno revela o preocesso de génese da construglo de seu
conhecimento.

Atraves do didlogo problematizador, o educador deve chamar a

atengdc para as concepgdes  maic ingenuss, menos clarasg, por meio de

.. FREIRE, Extensdo ou Covunicaglp, p. 83.

B.P, FREIRE, Extensto ox Comnicaghe, p. 85.

9.8 explicitegds, por perte do educande, das dividas que tee, dos problesas percebidos & de fundasenta] isportincia para

¢ educador; dessa forss, pode ter wusa referéncia do percurso de reflerdo que o edutandp esta fazende e 2ssis poder

interagir cos ele. Nus certo sentido, podesos afirmar que ndc perguatar pode significar un boicote an trabalhe do

professor, na aedida que n¥o se lhe oferece oportunidade de interag¥e com o que estd, de fzte, ocorrende no sujeito.
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perguntas do  tipo: por gue™ como? como chegow a ieto? como fica 18to
diante da afirmagdo do texte? e diante de ceu coalega™ que relagdo tem
ieto com a sua realidade? voce®  j4& perncou  sobre  tal arpecto” que
situagdo concreta deve ter pravocado tal conhecimento? ete. Decsca
forma, as novas  informagles que o professor wval  trarendo =30
analisadas com interesse, pois est®0 no contexto problemstiz-ado.

3 problematizagdn & uma pratica pedagdgica que esta, muitte
ot jetivamente, ao alcance do professor, uma vez: que #3o exige
materiatis especificos, sofisticag®o tecnoldgica, etc.

"...runca ele se perqgunta porque e hoje tdo dificil o di &l ogo

entre professores e alunos, quando precicamente o que define =

escola, contrariamente & TV ou a outrac formas ditas de escola
paralela, ¢ & possibilidade constante de o dorente rezponder ao

alunc e de retorguir & susa recposta e aseim por diante”, 1o
£ exigéncia basira & a mudanga de postura do educador, ou :ceja,
rrecisa cuperar  sua posigdo  de "expositor” de conteddo, em direg3o a
de "problematizador", como mediagdo para a construg®o do conhecimento.
Teto eignificard um aprendizado & certamente tornard seu trabalho maic
realizador.

"A tarefa do edurador ¢ & de problematizar aos educandos o

conteado que os mediatiza & n2o a de diceertar sobre ele, de da-

la, de estendé-1a, de entregd-lo como se tratasse de algn &
teito, elaborado, actahada, terminade”.11

Mrando =e busca a probhiematizagdn  da realidade, haA que s=se
desenwval ver um cepirito critico para perceber os problemas gue de {ato
230 relevantes.,  Fodomos nes OUURar com o calculo do nYamero de bolhas
de ar que solta & Bouhka de gasclina enquanto despeja um litra no
tange de nm carroa, ou nos ocutpar com o estudo do efeito do wetanol na
ctmosfera. Frecisamos estar atentos ac armacl thes da esxpecul agio "qgue
exprime as  dificuldades artificiaics que proveém das consideragles

mextafieicas & idealistas", 12

10.5. SWYDERS, Escals, Classe ¢ Luta de Classes, p. 126,
HLP. FREIRE, Exteasdo ov Covunicaglo, p. 81.
12,8, SUCHOBOLSED, Teoria arxista da Educagde, v.2, p. 72,
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D—J DITALET ICA CONT INUTDADE —RIFPT IR A

A categoria de continuidade—ruptura nos parece uma das grandes
contribuicles da cohcepgdo dialdtica do conhecimento para © 2 planc
especificamente pedagdgica. De certa forma, ela nos aponta a maneira
pela qual se dad o desenvolvimento da contradig&o exigtente na
realidade, numa determinada diregdioc assumida.

"O movimento ¢ a esséncia do espago £ do tempo. Dois conceitos

fundamentais expressam esta ess@ncisa: & continuidade infinita e a

‘pontualidade”’ (= negaglc da continuidade, deccontinuidade). O

movimento & & unidade da continuidade {do tempo & do espago) e da

descontinuidade {(dae tempoc e do espago!?. 0 movimento € uma

contradiglo, uma unidade de contradiglies” , *

Mum contexto mais geral, articula-se com oc dois printipios dno
metodo da economia politica, aps quais Bramscl cempre se refere:

"E necessaric movimentar-se no ambitce de dois principios:

-0 de que nenhuma sociedade assume encargos para cuja solughes

ainda nlin existam as condigles necessarias e suficientes ou gue

pelo mence ndo esteiam em vias de aparecer & se desenvol ver;

2o de gque nenhuma sociedade se dissoalva e pode ser substituida

antes  de desenvolwver € completar todas as formas de  vida

implicitas nas suas relagles".®

Trata—-se de partir da realidade eristente, assumi-la num primeirc
momento tal qual ela &, para em seguida comegar a introduzir o
elemento novo, a partir deo antigo; i1sto porque o antigo, por ser
contraditdrio e fazer parte da totalidade do real, traz em =eu bojo o
germe do novo, porem ainda niko desenvolvido.

Este processe de continuidade-ruptura envolve todos os aspectos
tda estola & mezmb fora dela, pois

"eouegta sintese continuidade—ruptura & precicsamente o que

constitul o marxiemo na experiéncia da luta de classes, tal como

e travada pelo proletariado”.™

E comum encontrarmos educadores com uma série de falcos dilemas,

de falsas contradigles, perdidos, com questionamentos do tipo: “devo

§.90.1. LEKIN, Ceadervas Filoséficos, p. 250,

2.k, GRAMSCY, Maquiarel, a Pelitica ¢ o Estade Noderag, p. 45,

3.6, SNYDERS, Para onde vio as pedugegias wlo-direfivas, p. 3ib,
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levar em conta o mundo do aluno ou o mundo da cultwra?"; "agquiloe i o

aluno guer aprender ou aquilo gue ew preciso ensinar?": "o e ect A
relacionado & sua realidade ou © que diz respeito & realidade mais
gersl?", etc. Na verdade, o problema & outro; trata-=e de

"...basear—-se sohre o sensoc comum para demonstrar que ‘todos’ «Xo

fildsofos & que n3o se trata de introduzir ex movo uma cifncia na

vida individual de ‘todos’', mas de inovar e torhar ‘critice’ uma

atividade jé& existente”.4

A ndou articulag¥o adequada do processo de continuidade-ruptura,
implica em dols riscos para ¢ educador: ficar marcando passo no mesmo
eetédgio de compreenslo da realidade em que se encontram oz educsndos
ou, no extremc oposto, avangar sorinht, sem o0 educandos, ne trabalhbo
com 0% novoe conhecimentos.

£ tormul agdo da dialética continuidade—ruptura ENpPresss
adequadamente a dinamica do processo pedagdgicou, e sua apresnsai: pel o
educador pode ser de grande valia, nas medida que o instrumentaliza a

melhor interagir rniesse proceeecs. F ocomo afirma Stsyder oy

"A pedagogla consiste na unidade dialeética desses dole moviment oo
de continutdads e ruptura® . s

b gue =e busca n3o & apenacs apresentar  concepgbes, concelitos,
verdades para o aluno, mas, fundamentalmente, que o educando assuma

suag verdades, forme sua conscifncia, tenha uwms apropriagio pessoal, o

que Exige uma aproXimag®o, uma ressondEncis entre o que se trabalha e @
vida dos alunos (relagdo com Significagfo).
"E ambig¥e da noesa pedsgogia que os alunce  tenham  aceseo &
coistetdos verdadeiros e que, atr mesmo tempo, oo interessem e
sejam sentidos como um  auxilic no  seu prapric esforgo para
viverem g conhecerem".®
0 fundamento pedagdgice  da dialética continuidade-ruptura,
encontra-se no conceito de zona de desenvol vimento proximal , elaborado
por Vygotsky:
"Ela & a dist@ncia entre o nivel de desenvolvimento real , que e

costuma determinar  através da solugdc independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinade através da

4.h. SRANSCI, Concepgdo Bialética da Histéria, p. 18,
5.5. SNYBERS, Para ende v¥o, p. 3.
6.5. SNYBERS, Para onde v¥s, p. 3l2.
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solugao de  problemas ot a oritentagdo de um adulto ou e
colaboragac com companhe: ros me: = Capares".7”

Dessa forma, a tarefa educativa deve partir do desenvolviment o real o
alune, mas nac deve ficar nele; pelo contrario, deve aiundar o aluno &
transitar por sua zona de desenvolvimento proximal  desenvolver-se,
triar novas zonas, € assim por ‘diante, numa constante interagXo, ja
gque "o ‘bom  aprendirzadg” ¢ somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento'.® Estamos no ambito da digleética desenvolvimento~
aprendizagem:

"Propomos que um aspectso essencial do aprendizado € o fato de ele

criar a zona de desenvolvimento proximal ; ou seja, o aprendizado

desperta varios processos internos  de desenvol vimento, que oXo

capazes de operar somente quandoe a crianga inter age cum pescnas

em ceu ambiente e quandc em cooperac®o com seus companheir o', ?

A dialética continuidade~ruptura =e da& s educagdo  escol ar
atraves da afirmaglc do conhecimente atual doe educandos, da negag 3o,

da contradigdo pela problematizagdc ocu introdug o de um conheci mento

novo & da sintese comum num fove patamar de c orthec: menton,
4

" 1,

»eeda educagdc b owmn esforgo de ruptura, um  ecforgu dificil £
doloroso pars  se equilibrarem as coisas: nSo pode ser guestin e
R educagdc se instalar no doce  prolongamento doo desejos e deos
mabeie doe quais o individuo declara com agrado serom espuntdneos
e expressic da sua a1ndividast idade: antees de tudeo, tem de revelar
o conplexos mecat smos do gue s aprresenta oo imediato e
pesenal M ae
E uma postura processual, onde se  da atengdio para o ritmo da
cuonstrugan do  zaber. Frocuwra se superar tanto o ficar no mesmo nivel
de conhecimento dos  educandos  ou o avangar sozinha, quanto &
)
jugtaposiglo de intormaghes on o acumul oo de  conhecimentos cem
relaghen internas.
A contimudade—ruptura EHprensa () prdria movimento i la]
conhecimento: parte da sincrese {(viclo cadtica deo todo), para bhuecar =

sintese (rica totalidade de determinaglies e relacgBes), pels medl agro

da andlice (abstraglo e determinagdc mais simples).

7.L.8. WYBOTSKY, A Feraage Secial da Keate, p. 97.

B.1.5. VYGOTSKY, op. cit., p. 101,

9.L.8. VYBOTSKY, op. rit., p. 16,

10.6. SNYDERS, Par: onde r¥0 a3 pedagogiac aio-diretivas, p. 320,
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"Powr 1ee0 o cncreto apar ece no pensamento comb 0o procecsn de
sintese, como resultado, n¥%o como poenito de partida, atnde gque
£eja 0 ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida
também da intuiglo ¢ da representaglon”.t?

Comparemos duaz situagies. Numa primeira, o sujeito pode falar a

palawvra

caneta” {ou FPFolimeroc, Revolugio Franceex, Fragao, Ilha,
Camiies, etc.) apd= alguém ter-lhe falado ou até mEesmo apdGs ver uma
canetay seria duvidoso afirmar agqui gue ele conhece o que e caneta ou
aquela caneta. HNuma segunda situaglo, o sujeito pode falar & palavra
"caneta" apds  ter tocado, desmontado, conhecido o seu praocesso de
proadugio, a histdria do desenvolvimento das canetas, o processo de
distribulgio e comercialiragfo, etc. A  segunda situagdc € muito
diferente da primeira apesar de e¢ dizer a mesma palavra (Cf. Mary,
"Foupulagdo”) . Na segunda situaglo, estamps muito mais pEOx mis da
congretude da caneta, poise esta apresenta-se como sintese de miltiplas
relagbes, determinaglies, Ma realidade, conhecer um obieslo & consequlr
wotabelecer as wiltiplas relagles constitutivas desep objetn na
representagan do euieita, E, portanto, estabelecosr relaglies do oo jel to
(em nivel da repwesentagao) com a realidade, atravise do obieto  em
estudo, seja & realidade diretamente ou uma medilagau dela —~um texto a
respeito, uma fala, um modelo~. A metodologia de trabalho do educador
deverd propiciar a construgldo demsan relagbes.
"Teletol, com  suas profunds  compreens=%o da naturezo de palavra e
do significado, percehen, mai= claramente do Oue & maloria dos
culros educadores, & imposribilidade de um conceito simplesmente
st transmitide pelo profeseor ao aluno. {...)

Temos que admitir que tentames vérias veres...faser ieso, e gue
senpre nos  deparamos  com uma  enorme aversXo  por parte das
Criaigas, o que mostra gque estiavance no caminho errade’ ., 12
A educagdo deve partir do nivel em que os educandos se encontram,

# ndo daguele gque o educador julgs que deveriam estar. Ningueém chiega
ld, partindo de A& iF.Freire). Fartir do  comhecido para o

desconhecido. Uz  contetidos & serem trabalhados em sala de aula devem

possiblitar tanto a continuidade como a ruptura:

1n.x. MARK, Introdugie & Criticz da Econosia Polltica, in Pensadores, p. 114,
12.L.5, VYBOTSKY, Paasamento ¢ Lingeages, p. 72.
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"Fara gue os conteddos proporolonem, azwim, ao aluno, elucidag 3o,
esclarecimento, explicagado do gqute  sente, a condigdo essencial ¢

cltuarem—se  em continuidade com = prépria experienct .
‘Experiéncia’ vai  adquirir, neste ctasn, um sentido ativo: &
criangs tem iniciativas, acsume responsabilidades, realiza,
exprime—se, enuncia objegbes. E 1sto ndo apenas a titulo

individual, macs tambeém em grupo.

N importa menos, porém, gue esses, conteddos estejam em ruptura

com & experiencia da crianga, gue ultrapassem essa experiéncia,

pois aquelas respostas & que o a&luno aspira, NAo as conseqguird

sozinho, por forgas préprias".tS

£ alune  necessita ver =sew mundo  levado em conta pelo educador,
pois esta € a unica forma do educador efetivamente interagir com ele,
m&s, aca mesma tempo, precicsa ser asjudado & ampliar esse seu mundo, &
SUDEr ar E1) vishes parciaiz, diestomcidas, mistificadoras,
reducionistas, que est3oc impregnadas no senso-comum. "A experiéncia do
aluno tem necessidade da cultura (...) para conseguir & sintese dos
inumer os acontecimentes que entreviu e para se libertar da preccio
difusa das idecliogias dominantes', 14

"As leis da dialética materialicta explicam o conhecimento como

sendo \im pracesso em desenvol vimenteo, gque 1nCorpora

necescar lamente saltos, interrupeles do processo de graduag o, &

agquisigho de resultados basicamente novos A bace da salugan dars

contradighes que surgem entre o sujeito e o objeto", 15

A agio pedagogica do  educador & fundamental para constrair os
mivimentos de continuidade Fuptura, na medida que precisa

estabelecer o vinculo entre o ponto de partida e o ponto de chegada:

"For um ladu, 05 alunos descobrem uma coincidéncia entre o que

desejam, pressentiam &  tentavam «criar, e o recultado e
alcangam; por  outro lado, o professor introduz abertamente o qQutes
€ ROV, uma experiencia que pode ir até & confusdo: e nog entanto,

€568 NoYvo & reconhecido pelos alunos, ou antec, reconhecem-se
nele: gragaz a ele, Compreendem melhor e com mais lucider a sua
propria pratica”, e

E come testemunha o professor:

"Esse interesse dos estudantec en assuntos nYo cficiais me 1eveu
a utilizar temas da wvida didria pare & pesquisa critica, onde

pego gue s estudantes EECrevam SeRs proprios livrinhae,
Introduze, também, leiturae para desenvolver uma tenss3o entre
daie tipos de discursos -os testos projetados por eles mesmos e

os textos impressoe-, o que déd «o curso substancial dinamisma".*~

13,6, SNYDERS, Para onde vho, p, 312,

14.€. SNYDERS, fara onde vie, p. 313.

15.F.V. KOFNIN, A Bialdtica cono lbgica ¢ Teoria do Coxhecineria, p, 104,
16.6. SKYBERS, Para ende v¥e, p. 313,

17.P. FREIRE e IRA SHOR, Medo e Ousadia, p. 17,
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Para yue haja a continuidade, o  educador deve, evidentemento,
propiciar a participagdo dos educandos, para que poscam se eMpPressar ¢
atraves descsa expressdco o educador ter  elementos para & interagdo
significativa. Se, ao contraric, o educador mantiver o monopdlio da
palavra e das atividades, serd impossivel ooorrer continuidade,
tratando-se neste caso de "inculcaglo’ e nao de educagdo auténtica.

Mas se o educador FeErmanecer apenas na continuidade, ndc estard

tambem educande, sendo que ¢ que se busca &

- cuma pedagogia cujes conteddos sejam tats que, do principio ao
fim, continuidade e ruptura estejam intimamente ligadas; e entdo
torna-se possivel uma sintese entre o acessc do  aluno & uma
verdade (...} e uma iniciativa pesstal 2 responsdvel | ascumida
Por esse mesmo alunp", 2@

AC iniciar—se  a construgdc de um nowve cunhecimento, depois da
introdugao de novos elemertos, hé necessidade de  um periodo para
aprafundamento e enraizamento, estabelecendo-cse relagbes cada ver mais
shrangentes € complesas tandliee, =sintece, aplivagia, transferéncial,
preparando-se o seuw avango. 0O profezecr deverd estar atento ao ribmses
doo grrupn de  forma  a poder  equacionar atequadamente o nivel de

exigencia com & qualidade da afrr endiragemn da rlasses,

E  fregtiente A wvelor iragdu exclusive da recesorts certar o
raciocinio gue o educando usou de nada vale oo errou a recpoeta. Jeto
& wm absuwrdg, poie rnega todo o processo de construgidio do conheci mernt o,
inclusive o cientifiro, Atualmente o erro ¢ tao indesejavel gque oo
tornou comum o usn  de "vorretivos" diguido vorretor) pour parte dos
sluno=, numa tentativa de eliminar gual quer vesligio de e ro. Sealieaon
que o erroc fazx parte da aprendizagem, na  medlda HBue expresss um
cstaglio de desenvel vimento, uma hipdtese, um  camirnhe que o educando
‘o cientista) estd tentando e nate estd tendo resultado edequado. £,
portantec, um excelente material de  andlise e interagdc para o
educadar, poise revela como o Educaﬁdo estad pensando, o caminho Ui
est& percorrendo, poscibilitando ajudé—lo & re-ocrientar a construg o
to conhecimento. Até ae Empresas male modernas jad es! g valorizando o

erro comc forma de aprendizagem.:®

18.6. SNYDERS, fara oade vio, p. 315.
19.%ejz-ce, por exesplo, folha de S¥o Pavle, "Errar ¢ preciss, diz especialista®, Caderno de Negdcios, pag. F-4, de
24708794,
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E— 2 CRIT ICIDADE

Hole em dia, tode mundo se diz "eritico", principalmente o=
autores de livros didéticos, porgue, afinal de contae, estad na "onda'.
Mo entanto, n3o é preciso muita andlice para se verificar como O
ensino tem sido alienado e alienante.?

"A critica ndo & fim em =I, mas Gpenas um meio; A Indignacdo & o
sel modo essencial de sentimento e & dendncia  a sSus principal

=

tarefa”.=
Muma perspectiva dialética, deve-se buscar o ensino critico em
tadas as disciplinas. 0 educador precisa estar capacitado para essa
tarefa. Ser coritico significa se comprometer com a transformagldo € ir
& raiz dos  problemas, desvel ar | localizar Y- contradigfes,
decsmistificar, buscar & verdade =z partir da otica dos oprimidos, A
que, Como csabemos, a classe dominante procura produsies 2 sus
"verdade", gue mascara as reais contradigles da organizaglo =ocial.
"Cada nova classe no poder é obrigada {...) a reprecentar o =eu
interesse como sendo o interesse comum A todos o= membros  da
rociedade ou, exprimindo a coisa no plano das idéras, a dar ans
sRusE pentamentas & forma da universalidade, a representd-los como
sende 0s dnicos rarcdveis, o= Gnicos verdadeiramente validos".,=
A buirguesia, enqgquanto classe, J& foi revoluciondria & necte
periodo a verdade lhe interessave. Depois gque aseumiu o poder politico
econtdmico, sua postura mudo:
"N&o intergzcava malics caber =e ecte ou aguele teorema era
verdadeirc ou  n¥co, mas importava saber o Que, para o capital era
util pu prejudicial, conveniente ot inconveniente, ©  que
corntrariava ou ndo & ordenagc policial . De pesquil sadorec
decinteressados foram substituidos por espadachine mercendrios, a

i 2etigagdu cientifica imparcial cedew  seu lugar & consciénci
deiormada e &g intengles pervercas da apologética.«

i.50bre a andlise eritica dos livros didéticos, pode-se ver: ECO, Huaberto ¢ BONAIZII( M. Newtiras que parecen verdades,
$¥ Faulo, Sumsus, 1980, NOSELLA, Maria L.0.D. As delas sewtiras-s ideelogiz subjacerte aos textos diditicos, 4% pd. Sho
Paulo, Moraes, 1981, FARIA, Ana L.6. Ideologia »o Livro Diddtico, 38 ed, Sko Paulo, Cortez/Autores Assoriados, 1985,
2.K. NARX, Mamescrites Econdnicos-Filosdficas, p. 80,
3.K. MARX e £, ENGELS, 4 Ideclogia Alesd, v.l, p. 57,
4.6, MARL, @8 Capital, livro !, v.1, Posficio da 28 edigho,p. 14,
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H& uma realidade fundament xl

sociais. Inevitavelmente

delas... 0 problema da pobreza ¢

posigdc dos  individuos na

a educagdo

zaciedade buwrgueca,

[0 I £ ] a2 sl edade: as clasces

escolar estard a servigo de uma

uma pedra angular na definigio da

zendn esta uma das

verdades que a classe dominante mais faz questldoc de omitir:

"Fois o que constitui o proletariado n¥o ¢ a pobreza naturalmente

existente,
Essa comprensdc desmastcara toda a

esforgo individual ,

maz a pobreza produrida artificialmente”.®™

ideclogia d& ascencséio, baseada ho

na "trabalho e na poupanga".

0 conhecimento & sempre ligado a interesses. A questio e: que
interesses? & favor de quem? contra quem? E como afirma Gramsci: “a
consciénclia criilica comega pela auto—critica”,

Buando fazemos uma andlise do cotidiano, encontramos  um
verdadeliro impéric em nosea sociedade que existe para ocupar o
linagling it das pessoas com  falsos problemas, cejam eles de ambitao

sentimental , religioso, esportivo,

supereticiosa, relativos a jogons de

dos artistas, etoc. Mo entanto,

"O apelo para que abandonem as
& o apelo para abandonarem uma

Ou eeja, a 1lusdo n¥o teria tanto

des

enquanto se preccupa com

para jogar na loteria, o sujeito

causas de ceus problemas, n3o percebendo as relaglies entre

A critics

# idrologia dominante estabelece

interessa; relaghes incompletas

verdade {relagdc com Totalidade).

refere ao fetiche da mercadoria:

misteriosa
soriais do

"& mercadoria &
caractericsticas

S.K. MARX, Kanuscritos Econfmices-Filoséfices, p. 92.
6.5, MARX, Manwscritos Econteices-Filoséfices, p. 78.

seu hordscopo,

estd vinculada an nivel

deformam a

econtmico, politico, medicinal,

azar, dramas de novelas ou da vida

tlustes a respelito de sua condig3o
CandigEa que precisa de Flusdes". =

espago ndo fosse uma base material

miploragdo & todo um aparato de inculcagdo ideoldgica. E claroc que ,

com 0 dinheiro que precisa

permanece alienado das verdadeiras

o fatoe.

de relaglies que se estabelece:

relagbes até o nivel que lhe

realidade; nd3o dic a

Mary deixa isto clareo gquando se

encabirir as
dos homens,

simplesmente por
préprio trabalho
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apresentando-—as como caracteristicas matericis e propriedades

sociais inerentes aos produtos do trabalho; por ocultar, portanto

a relag¥o social entre os trabalhos individuais dos produtores e

o trabalho total, ao refleti-la como telagdo social erxistente, A

margem deles, entre os produtos: do  seu prédprio trabalho, ¢...)

Uma relaglo spcial definida, estabelecida entre oc homens, assume

& forma fantasmagorica de uma relagdc entre coisas".”
¢ trabalhe educativo deve ‘“desmascarar e agugar a consciéncia das
contradighes, denunciando-as criticamente (= negando-1lhes
legitimidade"® (ex: divida externa).

"A preselo deve ainda tornar-se mais premente pelo fato de se

despertar a consciéncia dela e & ignominia tem ainda de tormar-se

male ighominiosa pelc fato de se trazer & lusz pttblica".™

Pesenvolver um ensino baseado na criticidade cignifica ir a rair
dos problemas, desvelar, localirar as contradigbes, desmistificar,
buscar a verdade, trabalhar com um conhecimento aberto, em diilogo com
outros ramos do eaber e com o mundo, em constante questiopamento,
atualizado: enfim, ter um compromieed com & transformag3o. Deve-sg,
portanto, buscar superar a ingenuidade, a mistificaglo, a alienagdo, o
conhecimento ideolugicamente comprometido, o sensc comum, a treprodugdo
das estruturas dominantes, bem comn o cenhiecimento hermético, atabado,
dogmatico, foseilirado e o comprom £50 com & ordem dominante (mais ou
menos conscientementea).

Os contevdos devem ser tomados como instrumentos de andlice da
realidade €& nidc como fine em =i meEsmas:  aprender  para  melhor
compreender e intervir na realidade, e ndc aprender por aprender —para
aumentar saber enciclopédicn ou para accensdo soclal simplesmente—.
Frecisamoe estar atentos ac significado real dos conhecimentos, sob
frena de criarmos verdadeiros malabarismos "conetrutivistas” em cima de
contetdos que  nlo tém relevancia social {exs farzer dramatizagdo para
aprender os nomes das capitanias hereditérias; fazer jogos para a 2@
cserie aprender & classificag¥o dos substantivos...).

As concepglies que os  aluncs trazem, wmarcadas pelo senso Ccontim,

pele conhecimento vulgar, pela doxa {opinido), podem funcionar como

1.K. WARX, 0 Capital, liwe f, v.1, p. B,
B.A.J. SEVERIND, Educagls, ldeolegia ¢ Covtra-ldeciogia, p. 9.
9K, MRRX, Bawwscrites Econdwicos-Filoséfices, p. 81.
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"obstaculos epistemoldégicos” para a abordagem cientifica da realidade.
Uma das tarefas do trabalho critico ¢ justamente ajudar o alunc a
perceber seus “obstaculos”, para supera—los, ja& que, como afirma
Bachelard, "o espirito cientifico n%o pode ser construido sendo
destruindo o espirito ndo cientifico®.1®

0 trabalho pedagdgico na perspectiva critica, deve ser capaz de
revelar a realidade na sua trama de relaglies, desalienando, revelando
a tace oculta da experiencia de vida, aquile que n¥%o & captado no
totidiano. Deve contribuir para desmontar = ideclogia da clacsee
dominante. Por ideoclogia, entendemos aqui uma construgfo tedrica, com
coerencia interna, gque explica certos aspectos da realidade &= custas

da ocultagdc de outros. Exemplos: riqueza = esforgo (na verdade,

acumul agldo, expropriaglo); pobreza = vagabundagem (na verdade,
exploragaul; alimentos = necessidade de maior produgdo {(na verdade,
mel hor divisdo); se€ca do Nordeste = fatalidade da natureza frid
verdade, 1indistria political): migrag®o = liberdade de escolhia {na

verdade expulsidc da terra): ete.

0 conteddo nd3o & neutro. Através dele e veiculam valores, viso
de homem e de mundo, tendo, portanto, uma carga palitica, filaséfica.
DPeve ser =significativo a lur do interesce pupular: num continente em
que o povo passa  fome, 3o =g pode ficar dimcutindo Yamenidades",
formas de saber gque ndo contribuaam para o combate a desumanizagdo.
Eetar atento ac conteldo idecldgico de programa.

Ser critice n¥oc ¢  ser "panfletdrio": muitas veres, diante da
dificuldade de wver alguma mudanga de comportamento dos educandos, o
professor langa m&%oc de um discureo agres=ivo, cheio de chavBes e
palavras de ordem; isto pode ate "massagear" o seu ego, mas certamente
ndo atinge os alunos, podendo mesmo despertar fortes resisténcias por
parte deles e de suas familias. N¥o entendemos que o ensino critico
seja por al, maz =im pelo trabalhar cientificamente a realidade de

modo & revelar =cua constituiglo, sua histédria, suaz leis de

$0.C4. M. Limoeiro CARDOSO, Ideologia do Desenvolvinento, p.19 ¢ 28,
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desenvol vimento, suar contradiqluw:s & poouilbd lidarte-s de antdanga.  Temoe
gque ganhiar o alunt para & causs da libertasgao & dsto ce far com
compromiesn & um sério trabalho pedagtgioo. Pode ser {e1to desde cedo
com &  crianga, pois, =& mostramos a ela somente 0 "ladou bom'"  da
reslidade, o mundo parece-lhe "acabado", pronto, & ela nao tem papel! &
desempentiar, & n&0 ser garantir o seu lugar 113 30 se trata também,

LE RS

evidentemente, de mostrar um  mundo "feio”, "gerdido, "& beirea do
cacs', pras  em ambob Casos, essas  representagles nAc correspondem &
realitdade. Se, al contraric, mostrarmos o mundo tal outend €,
contraditaric por Lanto, podemcs despertar no educande o deselio de
colaborar na transformagto para algo melbor, vindo & sentir-se sujelto
de histéria; assim, o profirio conhecimento gante zentido.

Deve-se levar en conta  as  exnigéncorac de  conteddos gque s
vl ver sidacke, o westibalar, a familia, o propric cistems escol ar {az
sohre & escola, zsobre 2 forsasgio dos alunos. Eecas exig@nci as 4 arem
prarti da reslidade, nao podendo ser 1gnoradas, tms woT que ARE e oasle
tonicebher & escola fore das nececcidades gue orFganlcam A vida wor Lel .
Frtretanto, & esstola deverd ter vuma postura critice  di anle del acs.
articulando o contlitos e contradigbes, tensamenliz, & partic de seu
projeto educati v, Iste exiqge competeéncia por prarte doa  ecwcola para
erifrentar a¢ pressfies contrdrias, hemn cons  coranes para denpunclar a
farss gue o sistems de ensine tem sustentado.

f protecscor dever & 1ndicar fontes dge pesquisa e conhecimento
tlivraes, biblioteca, o proprio educande, culras pessoss, fitas, etco.d
de forma  que ndc cega & ele a dnica fonte de intoraagXo disarmmf{\fc—'.ﬂ

para 0 &lunc. Ao pesogRisar, o alung peassa ter contabtd  com vAric

materiais, perceberndo que  existem visles diferentecs, diferentes
interpretagles peara os fatos, o que demandard sus redlesiic e confronto
de portos  de wvista. No caso de se utilizar o livee texto, este deverd
prEssar por uma oritica da e=cola & dos aluncs, procwando
desmistificar seu carater de verdade acabada. O professor que e
limita a wtilizagdo do liveo texto no zeu conjunto {seqgiiencia,
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conteudiog exercicios)  deveria ser  aubetituido poe tiher Mmédti e e
en<inar, Que sSerta mais eticiente. ..

A critica deve estar articulada com & pratica  comprometido do
esrnla, taso contrério cail no vazio.

Y. tadas &= formas & produtos de coneciéncia podem  ser
resolvidos ndc pela critica intelectual (L., mas  unicamente
pela destruigio prétice das relaghes corials  concretas de onde
nazceram as  hagatelas 1dealistaz. Hio & & Critica mes sis &
revoluglo qiie constitoul & forga motriz da Histaria, da religiioc,
da filosofia ou de gqualgquer ouvtro tipe de teorias", 13

Deve ectar atenti & articulaglc entre o discuroo e pratioa de
escola. fAs veres o profeszor pode  estar farendo o @aior oiscuren e
defesa da Reforma dgraris  em sala de aula, por eremple & LED s dar
tonta que  a:tds ndo houve "Fefourma Agrdria’ na prépria A e, entre o
cureos, entre  os professores g funcionarios, entre a admind str agao
g trabtalhadores. £ famoso 0 case da  escola gue {arira grandes
diccursos & davor da Reforma Agraria, para ter uma linbka "critico” e
gquando s cem-terra comegaram a apanhar da Policia do SF . Guver qador .
Ao escala wale gque rapddamente baiyou as grades P nEo o dedyear entroar
"mara nEe codotar b rreon A ceuanga dis alnnmoaet, Maito di ferente
tol a atitude de uma cotre eecala gue, no momento aque a pelicia olasgouw
para desocupar o fwedio code ectavam oe sem—telo, tode equipe, o o
alwnos s epotron no prédio ooupado para  se solidarizar e o prechi o N
fit desociyado. F o oclaro  gue estsa erticul edic entre o digtur=u e o
perdtica oo da mum JTonge e contr aditor o proceset. Mas pr el samos et ar

atento a cle pars Ndo agirmos ingenUament e,

Doy peevist e de wicsta  da ordem dominante, &4 ald interescante rHAE
ediatam critices  ao tistema —0 gue dé = sensagdu de liberdade- , deode
gque se  figue no nivel da critice e ndo oe parta para & or ganiragHo,
para &  agdo conoreta, pole & a agAG que transforme a realidade o 3o
simplesmente ss palavwas: "Nio ¢ lutando contra = fraseclogia de um

—

mundo, gue se luta com o mundo que realmente exicte". 1@

"Sem duvida, & arma da critica ndc pode substituir a critica das
armas",*=

f1.K. MARY e F. ENBELS, A Ideologia Alend, v.1, p. 49
12,5, MARY e F. ENBELS, A Idealogia Alea¥, v.1, p. i7.
13.5, MARX, Mawascrites Econtwices-Filoséfices, p. BS.




F—2 HISTORICIDADE

Intcsalnente, & precisc considerar  gue o homem & gccenctal ment e
hretarico, =endo que "toda histdria ndio ¢ msis gue uma tranafor mag&c
continua da naturezs humnana. ! A dimenclo histdrica @ fundamental FIag &
& contretizagdo de uma educagqo  transformadora. Grande parte  daes
distorgbes da educsglio escolar, tem origem no despreso ol BE vi o
parcial e deformada da histdria, ficando, desta farma, lopyregradsa
pelae dideologias.

Teee® noE pecessdric analisar em pormencor a historia dos FLssnestie

pole, com efeito, nquase toda & ideologia se  redur uma  $al aa
concepg®o dessa hieldria ou ac plro e simples abstrair dela”. 2

A perspectiva  do ensino fundamentado na hiztdéria do conber i ment o
eatd proprcrando rupturas ne campo da Fedagogi . Ao ensino abedeato,
mecanico, despeovido  de sentido,  estao surgindo propestas e et
concretes, significativas, criticas, pela Pet bestdlon, gue resgatam o
Tport&ncla, para o ensinc, da histdria do conheci mend o feeess tl ferernt e
arcas do waber: Linguas, Matemética, Ciéncias da Natureza, Cliencia:
Sociais, etc.  Em opraimeiro  lugar, & importante esclarecer que ensine
peEla histdria mac ¢ "ilustragdo” histdrica, onde se coloca & fotu do
cientista com uma pequens biografia, alguns noses e datss. Iecto o
enciclapedisno, .. Historicidade no ensino =i griztica recuaperar a genece
dis construgac  do conbietimento, & recri ag e dos mesmus,  bem omo @
Compreensi o di or 3 e, thaass Saper g e e tao tendénc i o e
desenvolvimento do  conhecimento. Op&e—se, portanto, &o paro e 2impd e
apresentar o resultado, o produto final, o "pacote" de intormagles,

repetici., descontextuwalirzada.

1K, MARX e F. ENBELS, A Ideologiz Alex¥, v.1, p. 138,
2.K. MARY e F. ENGELS, 4 ldeologia Alesd, v.1, p. 18.




I-Historicidade do Sujeito de Conbhecimento

e swgertoe de coshecimento nac suwrgiram do naddos tem uma
hrator e a, ULLE: pode ceer considerada tardto do ponto de visla
frlogenetico quanto ontogendtico. 0 conhiecimento, ot vimon, tem sus
base nas  sentidos; mas  os gentidos, enquanto sentidos  humanos, s3o
frutos de wum longo @processo evolutivo, i34 que VA formagdo dos cinto
centidos € a obra de todgs a historia mundial anterior .=
"A o historia total & & histédria da preparaglo ¢ de evolug 3o Dara
gque o Thomesm 5S¢  tornessesse o obieto da percepgac dos sentidos e

prars  que 2% necessidades do "homem entuanto homen’ L
transformaccen &m Lecesol dades Bumamas” @

Na wmedida Qe ce nega & historicidade dos =zsujeitcs  do
conhecimento, tende-se & um  ensino abstrato, desvineulado da wda,

pris fecham—se &= possibilidades de interacans enire Ul lo gue et a
sendo ensinade e & rezlidade. Reconhecer & historicidade do-
A andoe,, porteanto, & condi g®qo para ume interag3o maics s3griificativea
srtierto-objeto de condieciment o.
e oroempr eeticher 0 bomesr o Gaoe tun 10 vl o tenet eli, quer gicer
tometicls em Consideragan & sue seapecs £ ol dade hpeddricn, corlal e
pndividual s Soo o dndrvidue baumaree concreto,  peroetodo e teew
condicionamentia hioldguoo & noe e toandici ohamento curfial, & o
suirtlo da relagho cognitwg® =
lima ves fue recusamiss s explicegan metaficica o mitica parae o
tonhecimentu,  temos gue  reconhecer que & Eropria construagdo de
therimento foe snieito tem  sue hietdria, aue devie  ser cunheolda e
e ompaniada el o edarador .
PWEr & menedrs comes se modificam as nogBes da erienga &id chegar
& adouirir, reconstituindo-u, um cenceito que & humanidade custou
tanto a elaborar".o
Vemoe, portanto, a necessidade de se considerar o hislorici dade o
educando, seja enquanto ‘cidadac’  —ou dirigente-, seja comt sujieito
epistenico’. 0 conhecimento no sujeito também tem uma "histdria”, uma

genese & um desenvol vimento., Dizemos, por exemplo, gque quando ¢ aluno

constraéi, "descobre" por si o conhecimento €  duradourc.  For que?

3K, NARX, Nawwscrites Ecorduices-Fileséfices, p. 199,

LK. MARX, Nanuscriler Econdmitas-Filoséfices, p, 202,

5.8, SCHAFF, Histéria ¢ Verdade, p, 8l.

b.E. FERREIRQ e £, TEBERDSKY, Psicogdvese du lirgua Escrita, p. 14,
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Entendemos que  bLasicamente 1sto acurtece (oo falo o alune ir
conctruindo as relagbes do  objeto ne  ste represent s,do a partir das
representaglies que tem, daos relagles que conseqguin elaborar até e ! X,
mesmer que em il vel sincreéticoy; o fato & que ele & que faz far seuw
percurso de conhecimento; pode seguir um  ou outro caminha, potde se
EQUIVOCRT, mak  val no Eeu ritmo, do sew  Jjerto. Duando alguem lhe

revela as relagbes de constituwigdo do obieto, mesmo que esteja

mobilizado, & construgho efetiva dependers do  grau de adequagdo de
gquen fala com muss representagles. Isto ¢ muito dificil de OCOrrer
dada a divercidade dacs experiéncias pesecais; dai também a importancia
do profecssor  ir estabelecendo em sala de aula ums "linguagem comum”,
um universo de significagdo comum entre educandos e educador . Eotamoo
ne mamago da continuidade—ruptur &; ¢ professor tem gue  entrar £t
continuidade com as representagfes gue o aluno tem da realidade, para,
a partir dai ir  eslabelecendo novas relagtes que ele nado tinha
percet:ido, pencado.

0 professor tem que dietinguir o adanento m et tem que i
devagar, em (Jue precisa  propiciar & construgan des relaglbes bésicac,
elementare: doequels  drea de conhecimento € © mounento e que poder
acelerar maie, em que tem condigBes de introdusir meaie infor mag Biee g
que 6 educando tem capacidade de "absorver  por j& ter ac estrutur se
de apuic  (seris & "sGnooragem de gue fala Ausubel? ectaria chegando &
mesma conclusac qgue ele?)., L dox =driocs problemas  da oL g S
tradicional & justamente que ela trata o alunc & o conhecimento mais
cu menos num ritmo sé, tAo  percebendo & necessidade de  uma faen

iniclal de estruturagdo conceitual , representativa

IlI-Historicidade do Objetg de Conhecimento

kducagdo pela histdri- significa recuperar a génese da construgdo

do conhecimento: onde, quanda, a partir de que contexto =ocio-

pelitico-econtimico, aque problema esstava colocado, como foram as




primeiras elatoragbes, comu eetas foram superadaeas N0 decorrer rley
Ltempo, que novos fatores ¢ desaflios surgliram, eto.
"Eetudar alguma coiss historicamente significa  estuda-la no
proceseo de  mudanga; esse € 9o requisito basico do método
dialética".?
Desta forma recuperamos a concretude dos conceltos, suwas relagles com
a realidade, zuaz contradiglies, seu movimento, seu estdgio atusl, suas
perspectivas. 0 ensino dessa maneira & muito mals significativo tanto
para o aluno como para o professori mostra-ze, muito claramente, ac
alunc gue o conhecimente & uma coisa do homem & n#pac ums "ess®ned x
eteria”, come muitas veres & apresentada (&, porgue &...), o que, &lém

do valor pedagogico, tem um valor politice, na medida gue revela que

a2 Ccoisas podem mudar!

"oo.® preciso levar em conta gue os conteddos sao histdricos & o
sen cardter revolucignégrio estd intimamente associado & sua
historicidade, Gsuim & transforeagdo da  igualdade {formsal e
iqualdade reasl retad ascociada & tranedormegdo dos  contetwdos
formais, fixos e abslratoes, em conteddn:s resics, dinamicos e
concretps". @

Deve-se trabalibar a trama de relagbes spoisie que envolve &
el aboragac dos conceid tooy

"A historia dos conceilos & um doS pess0S rumo & conecl enti s &g o

e aluno  do papel que cada  individuo sooume ns construgaoc  do

conhecimento & como o cenjunto das relagBes cociaie interagem em

um determinado tempo e produzem o conhecimento da época".?

1 educador deve =aber  de onde  véw agqueles contedados que ira
trabalbar. Ao cumprir a tarefa de buscar a pergunts (passar deg
contetdo ac obietive e deste & necessidade vinda ds realidade), pode—
err revelar & genese do conhecimento, uma ve: gue o conhecimento ey te
senpre de necessidades, interesses. Possibilita-se, portanto, a chave
para a reconstrugdo do conhecimento da humanidade e para seu BV EIIG U .
irelagdéc com Problemstizagdo)

"E precisc gue discute o significado deste achado cientifico; a

dimens3o histdrica do =zaber, s=la  Insergic no  tempo, sua

instrumentalidade, E tude isto &  tema de indagagis, de
dialogo".

7.L.8. VYBOTSKY, Forsagde Secial da Keate, p. 74.

8.0. SAVIANI, Escola e Dewocracia, p. &7,

9.65AP-brupo Agdo Pedagbgira, A Hictéria dos Comcestes, p, 2.
10.F. FREIRE, Extensdn ow Coaumicagda, p. 52,




A torme come s trabalhs e canteddo: crdtwrmie, tomo alyo
actatratto, dogmético, acaba encobrindo o 4tato ce que oe ronceltos tem
tima hiastoriar

"Mao ve  gue o mundo sensd vel em seuw  redor Ao & chijeto dado
tHiretamente para toda a eternidade, & cempre igual o si mesmo,
meEs antes o produto da indastria e odo esetasdo da ol edade, isto
€, um proedutoe hietdrico, o resultado da atividade de toda uma
se&r1e de geragfiec”, 11

fAssim, na sala de aul =,

"R atividades devem farer com que o a&luno tome conhecimento da
hietdria doe conceitos, mostrande acseim gue o conceito evolul e
ue € dinamico. Ma  construs®o de  um saber , O homem passou por
muitas etapas que, como nAo poderia deixar de ser, refletiam o
desenvolvimento daquele momento historico"., 12

Diarnte do risco de se farer uma abordagem idealista da Mistoria,
ou seis, de se ficar restrito a histéria des idéiac e repr esentagles,
"ductacadas dos  fatos e dos  desenvol vimentoe praticos que delac
Curnet i buem & hase'" 1™

"DesremsGe ] embiroar que & existencia de um priseiro preceuposto de
toda & exictencia huamana e, portanto, de toda a histdria, =
saber ;. que e homens  devem sotar  em condigbes de poder viver =z
fim de: "tarer a histaria . Mas, para viver, & necescéario antes de
miai s heber, comer, ter um tete Lnde se abrigar, wvestir-ce, etc. 0
peamear oo fato histdrico & pode pr cdug o dos melos gue permiteas
tallstazer esegs necessidades,; a producdo Ga propria vida
Mmalerials tral a—wye dee uin fateo hictowrico, de wma condigqao
fundamental de toda a hhictoria, que & Nnecesaarioa, tanto haje como
“a milhares de anos, executar dia o dra, hora a hora, a fim de
acanter g homens vivos", 14

(b estudo da badeldria do conhecigento pode ajudar ainda o educador
a encontrar metodos de ernsing maic aproprlados. Nac e trata de vma
transpoel glo eet&sics da hieters x daguela &rea do saber para a pratica
pedagogica, mas de se poseibkilitar uma reflesio critics sobre asquela
hisliria, para encontrar formss  mais adequadas  de ensing, na medidsa
que s conhece melhor  como o homes vem conhecendo agquele obijeto no
decorrer do  teapo & do espay . Para o professor, portarnto, exiete uma
gdimensdo tundamental ne andliszse histdrica do tonherimento: trata—se de
procuwrar 1dentificar guais ac etapas de elaboragio yue & humanidade
passotr na  construqgdo deste conhecimento, conciderando que, em grangdes
linhas, estas mesmaz etapas serio percorridas pelas novas geracfes no

processo de apropriagdo deste conherimento.

HLE. NARY e F, ENSELS, A ldeologia Alewd, v.I, p. 30.
12.6AF-Brupe Aqdo Pedagégita, A Histéria dos Conceites, p. 2.
13.K. MARY e F. ENGELS, £ ldrolegia Aleas, v.1, p. 53.
14X, MARY e F. ENGBELS, 4 Ideelcgia Alend, v.l, p. 33




saher deter minadoe  conteddos cultur age v DAO zignifroa ser capas
de repeti-loe, mac cim ser capar de revelar de {orma material, pessenal
e coerente G proresso de  sua genese. O trabalho pedagdgicn
correspondera & "tranemisceao viva' de conhecimentos (re-criaglo doe
mersminzs) e tambeém & produgdo de _conhecimentGE novots {criagdu).  bUm
determinado conteddo cultural =4 & aprendide ee o profeseor refar,
diante dos alunos e com eles, o processc vivo que o determinoun, o
provecen de sua genese (G professor ensing quando r evel & ©Como aprende
€ como, antesz dele, o8 homens aprenderam). £ neste processo de pee
criagac de conhecimento, j& criado, ativa o processc  de Criagao de
novvos conhecimentos, 1S

"Q fato histdwico n¥c pode ser zioplesmente narrado com ente

gostn excessivo pelo pormenor  das datae, reduzido assim & wlyo

estatico gue se ple no calenddrio que o fixa".rs

A historicizagiio deve se referir tanto  ao conteito, oguantm ao

s eEesn de construbdo do conceito:r
F

"A educag o €& este relagdo  entre suje: tos rognoscentes
mediatizados pelco abijeto  cognoscivel , e qual o educadtor
reconstrol permanentemente, ceu ato de conhecer,  como un guoes
fazer problematizador .27

A histdria do conceito é & explicitagdo da genece das relaghon
gue constituesm o ronceito. Ouando se recupera a histéria do concel to,
dié-s¢ poseibilidade do educando re-farer a constituigdo do conceito,
Fomcunstralr as  relagles guee complem/definen o obieto hole; na origem
estavam colovadas relaglies mais simples, que =& tornam de maic facil
slcance para o sujeitc gue wvai conhecer; vendo comb esuoas rel aybies
foram se estabelecendo, ele pode ir reconstruindo-as na represent ag o
menital , de  forma a poder compreender o complenn de rel agties e &
aolxjeto hote.

£ impossivel & escola reconstruir todo o processo  gendético do

conhecimente ou  a génese de todos oo conhecimentos. Do ponto de vieta

15,0, INACO, Primcipios Briewtadores do Trabalhe, 1985, mimsc.
16.P, FREIRE, Extensdo au Comunicaghe, p. 52,
17.P. FREIRE, op. cit., p. 81,
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petodologiow, deverd pesquaesar o genece e el er mnodos conhec i ment o

considerados estruturais ou ectruturantes raguela ar ea de saber.,

I1I-Historicidade do Contexto de Conhecimento

0 contexto de conhecimento também ten s hietdria, apesar de,
sistematicamente, haver uma tentativa de se negar  esta dimensdc
hietorica, atraves de reproducXo das mesmas ectrutiran g prraticas. Mo
basta compreendermos como s 430 &8 ool sas hoje:s 1emiss gue entendé-las
na sua dinamica. Na MNiséria oda Frlosafla, Marx 314 apontava para o
problems, indicando o fato de que “o: economictaz nos explicvam como ce
produz nestas relagbes dadas, mas nao  nos erplican tomc se produrem
eztas relaghe ., icto ¢, o movimento histérico que  as  engendrat, 1R

Aeeim, pois,

"Hac & suficients conhecer o corounto  dae relagliee  fde que o
indiwvidun far parte) enquantioc evietem em um dado momento como um
dado sictema, mas importa conhece-]as geneticamente, em oo
desenvol vimento de formagldo, 34 que todo individue © 8o eoment o
a sintece das relagbes exiectentes v as tamben da hisetdria daco

relagbies, isto &, o resuwltado de todo o e ado!!, 17
A histdria coloca-s& Como tareda, no senlidoe de conheoe-1a pars

trancforméa-—la.

18.K. MARY, Kiséria da Filesefia, p. 102,
19.4. GRANSCL, Comcepclis Dialdtica da Kistéria, p.40,




G2 T OV AL TDADE

A escola, desde ha muito tempo, foi organiradsa em  diferentes
‘materias’, ‘disciplinas’, como  forma de s¢ trabalhar o saber
acumul ado d#  humanidade. Temos, assim, os cwrriculos escol ares quie,
tradicionalmente, %o s=intnimos dac relagties de  counteddos’ gue o
professor deve desenvolver para os alunos., 0O que =se  obesryvou
historicamente f0i a creccente fragmentagso do saber desenvol vido na
escola, sendo gque, atualmente, compreende-ce qQue essa fragmentagdo nAc
€ acidentsl,  mas proposital ,  ou sega, & LUms forme de tornar inGous ¢
que la se aprende, j& que nAo se ectabel ece relagdo de uma coiss com a
outra, e o educando nEoc sabe o que  Fazer com aguilo que lhe  $oi
ensinado. Obget: vamente, partanta, o educando nao ten condigles de
compreender o realidade para poder indlervir rela, uma wer que gual quer
Il er vt o, rara  cgr tficar,  demanda ind viERee meais abrangente, na
medida que os problemas s3o relacionadoe .

"Mae - b S - ST SV - . 4 - SR

Hial quer objeto  que o homem PEEse percoeber oo criar ¢ parte de
um todo. Em cada agXc far cendida, o ser  humano se defrontea,
tnevitavelmente, com problemacs interligados. For 1E80, para
encaminhar e solug3o para  on problemas, o ser humano precisa
ter uma ceorta visEo de conduntoe  deles: & a partir da visdo de
conjunto gue & gente pode avaliar & drmerisio de: cada elemento de

quadiu. for u gue Hegel sublinhoo quando ezcreveu: ‘A verdade & o

todo’ . S naw shinergamoes o todo, podemcse  atedibair um  valar

exagerade «  ums verdade limitada (transformando-a  em mentiral,
prejudicando & nosea compreenac e ama verdade maic et =l ",

g

R

Na =ua génece, o conhecimento estd vinculado & totalidade, uma
ver gque  advém do enfrentamento de al gume =1 tuag & cunoreta, de algum
problems dis realidade, Fea o que se bhuscs dar conta de suac miltinl as
relagliers. Todo process=o de produg&c e conhecimento demanda um vinculo
estreito com & totalidade -~seja ela mais abrangente ou restrita ac
nivel necescéaric para o praoblema em guestiio-

s J& gue o gue se busca

com o conhecimento ¢ justamente o estabelecimento de relaglbes

1.L. KONDER, O Que # Dizlética, p. 37.




concernentes au  obijeto de Investigagao. No entanto, no  processo de
transmissao do  conhiecimento, do qual a escol a participa, esse vinculo
com a totalidade pode ser rompida, seja por ingenuidade —ndo et ar
atento a esze vinouwlo ne momento  da  tranemi esdo0- ou por g o
ideclogita —ocultar conscientemente pese vincul o-.

E necessdrio  compreendermos que existem niveis de totalidade, ou
s€3a, totalidades mais abrangentes e totalidades menos abrangentes.

"Para trabalhar dialeticamente com © conceito  de total idade, e
muito importante sabermos qual & o nivel de totaliragio exigido

-

relo conjunto de problemas con que estamos nos defrontando’ .

3 educag®oc na perspectiva da totalidade busca a Insergdo da
experiéncia de aprendizages num  quadro maeis geral da realidade e do
catrer, uma  abordagem i1nterdizciplinar. FProcura, portanto, superar s
Tragmentagao do tonhecimento, o reducionismo, o mani queicms, o
flieCanl ci smo.

aando nos  referimos & perspectiva da  totalidade no pProcessn
educacional , ndo estamos limitando-a &0 otrdeto  de conhecimento; &
totalidade deoeve ser  levadea em conts nas  varias dimensbes  do
cornbiecimentc, ou seja, com relag®o «o sujeito de conheciaento, oo
olhele de conhecaimentio & ao rontesto do conhecimento. A dnics vie Que
pode  recupersr o sentido do conhecimento e da escola € & da
totalidade, na medids em que & escala nan ce limita a cer gimplecment e
transmissora de  determinados  conteddos culturaie, mas e abre &

concretude da erist@ncia, en lodas as slas o mehsPes,

I-Totalidade do Sujeito de Conhecimento

Intcialmente, apontamos & necescidade de se resgatar « dimensio
de totalidade relativa ao sujielito, ou seja, o educanrndo deve ser visto
ree sua totalidade, como  suieito concreto (nas sutas variac dimensiiec,
rompendo com  uma possivel vielio intimpieta ou peicologizante do encsino

~f. Egcola Novald.

2.L. KONDER, 0 Que 4 Dialélics, §. 39,
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A comprecnedn da tetalidade oo cujent o froea pecl oo apr eensd do
carater =ocial de sus constitul oo, qual BEJay ¢ individhiar n&qo o
constitul 1soladamente, mas na tramas de  totalidade scial, pois "a
individuo &  ser sacial]".=™

"Mesmo gquando  ew sozinho desenvelvo uma  atividade crentftfica,

etc., uma atividade que raramente posss  levar a cabo em direta

aBs0Cci agdc com  outros, sou saclal, porgue € enguantc homer que
realizo tal atividade".=®

"0 homem -muito embora se revele acsim como individuo partrcular,
& & precicamente esta particul aridade gus dele far um individug &
um ser  comunial individusli- e de Jgual modo & totalidade. ... )
Ele existe {...) comoc uma tntaiidade da manl festagar hunana da
vida".,®

Este dimen 8o é t3o fundamental que define suta propris fsoenciaz

"A esseéncia humana ndo & abetrato residindo reo individuo driico.
Em sua efetividade é © conjunto das relagles csociaic”.®

Os  educadores mprecisam desss compresnsio de totalidade dos
cdducandos, pels, come vimos anteriormente, "(Os  educadores nunca  se
enconte o o G s CTIANGA &M B, WS Code L tCrianga de uma ol ancoe
determinada-, com  tms ori A e QUE Crecce sode determiisatdas r el sgbee
sotlaice" 7

O terma de wrganiraglo  das relasqies de produgEs no cafil tal i sma,
baseads na divisdio social do trabalho e na propriedade privada,

"Deforma o trabalhador monstruosamente, levando-o artificial mente

a desenvol ver  uma habilidade parcial, a cueta da repress3o de um

mundo de  instintos € capacidades produtivas, {...). Néo = £

trabalho é  dividido e suas diferentes frages distribuidas entre

e tndividunse, mas o proprio individuo @ mutilado & tr anset ormado

no aparelho avtomstico de wm trabal hado parcialt.,e
A tarefa, poie, que se coloca Para & classe trabalhadora & transformar
esuas relagbhes, busoando

"Bubetituir o individuc parcial , mero fragmento bomano que repete

SemMEN-e uma operagdo parcial, relo  individuo  integralmente

desenvolwvido para o qual as  diferentes fungbes. sociais ndo
passartam de formas diferentes e sucescivas de gua atividade!.,”

3.k, MARY, Naruscritor Fcontwicer-Filoséficos, p. 195.

4.4, RARK, Nawuscrites, p. 193,

K. NARY, Mewwscrites, p. 196,

6.X. MARX, & Tese Contra Feuerbath, Pessadores, p, 52.
7.2, SUCHODOLSKI, Teoria Narxista da Educagde, v. 1, p. 75
8.6, KARX, @ Copital, tivra I, v, 1, p. 812,

9.5, BARL, 0 Lapital, tivre I, v. 1, p. 559.




Diante da atual {fragmentagdo

que reflero da HFragmentagic do  mundo

entsténciria, coloca-se o dessfio de uma

Cornsiderando que um dos pontos basicos de

e dormag do do sujedtos,

g nada mais &
da produgdo obietiva da

formagdo  oanidimensional .

custengdo da divisHo sorial
G

do trabalho e a divieldo entre o trabalhc intelectuzs]l e o trabalbho
manual, uma educagdn  transformadorae deve proourar supersr e&sta
divisao.
"Dy sistems  fabril, brotouw o germe da educagdc do futuwro  gue
canjugara ¢ trabalho produtive de todos we menitos além de ims
certa idede com o ensing & & gindstice, constituindo-ee em metodo

de

1

de elevar & produgiic =social e
frumanos plenamente desenvolwvidos®.

Healizar uma articulagsu deste nivel

{como apontamos anteriormente-Praxis), poi

educagdo nac  interessa, evidentemente, &

outro, as Gl e condi gles de
L

reszlizago.
e £ Gr ma

i iatali PR
fermentos

"Tambiem %0 bBran dividae de-

corr espondentes condiy bes
diametralmente a essce
obietivo,

=

Temos que buscar as transformagbes ti

uma determinada  diregdu para o procceso

conhecimento trabalhade pela escolzs  deve

Ltred oo

exicténs

™

tle
a eliminagac da velha divisao do L abalta®,

mEI O e progdurir seres

& extremamente compless

de wm lado, este tipo de

£,

tlavse dirigente e, por

atusie dificultam sua

1&

alista de prodoag o e
trabalhadores e fbem

ansformagdo e € g2 ¢
LA |

afpre e

dore
tr

afy

staricas viaveis, dentro de

corietdrio. Mesla medida, o

s abrangente, buscando

atingir as variae dimencties do homen & da wvida.

"Hace  tenmos de  1nendoor at noglies articticvas pare  formar
especilalictas, cendc para educar individuos r el ment e censl wvels,
COMl Ume  rilca I1maginagfc: & ums  grande cencibilzdoade S I oF &1 T

Ao & malor
ecrontyria & soviclogis para
homens capazes

e selicitude para

C O
formar enper e,
de compreender racionalmente o sunde es QLIEe Ny verm

0% homens; mn3o  ensinamoes

SEHES para edagar

€ em cula direqXo devem parlicipar com iode Feenomaashi 1l dade ', 1=

II-Totalidade do Objetoc de Conhecimento

Devemos buscar a superagre  da  fragmentacBco do saber e da
realidade, tal gqual se encontra hoje, recuperande & integragcio dos
mateérias. Cada disciplina, com a contribuigl®o que dé ao conhecimento,

10,6, MARK, @ Lapital, liwe I, v. 1, p. 554,
1L MARY, & Capital, liwe I, v. 1, p. 559.
12.8. SUCHODOLSKE, Ls educacidn husana del hombre, in J, PALACIDS, la Coestidw Escolar, p. 502.
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€ ums  parte do verdade, da totalidade, devendr, portantn, convergir e
dixlogar com as demais, nums abordagem interdicciplinar da realidade.
A propria concepgdo de  conhecimento implica na tutelidade, ja& que o
movimento do  pensamento na  busca da compreensdo da realidade visa a
"rica totalidade de determinaq&es & relaghbes diverzas”.*™ No entanto,
e precisc ficar claro que
"A integragaoc da educagdo ndc significa gque se tenha gue apagar
a5 diferengas que h& e haverda entre o= diversos tipos  ou
orientagbes pedagdgicas. A integragdc cignifica que cada  um
desses tipos ou orientaghbes tem gque englobar toda & personal idade
do educando & n¥o st algumas de suase ‘partes’ ou “faculdades M, 14
Conhecimento na perspectiva da totalidade nd%o significa conhecer
tudo de  tudo; evidentemente, dado o velume de conhecimento acumul ado
hoje pela  humardade, esta seria uwwma tarefa irrealiravel por  um
sujeito. MEo queremur com isto dizer que R%0 seia possivel conhecer de
tudo, no sentido  de aual guer ok jeto de conhecimento: hd &
posszibilidade de se conhever gqualguer objeto, =6 ndc ha condighes de
corhecer todow obijetos. Concideranddo, no entanto, esta perspectiva de
totalidade, o decsadio gue se coloca & conhied e atdequadamente, ou ceio,
na esstncla, determinadon objetos de conbecimento  que s3o mais
relevantes, pols, como dizia Toletol, "conhiecer  bem minha sldeis e
conbecer o mundo”, ume vez gue &s  realidades n%co s8&m Lotalmente
independentes entre s1, mas tem certas estruturas basicas Comuns.
{J dominio da relagic do objeto com & totalidade permite tanto &
efetlva aproprlagdoc  coms O avange no desenvolvipento oo corhecimento
pelo suiello.

"Atraves do estabelecimente das miltiplacs relagbes, o obijeto (gue
pode ser  uma situaglo-problems) inicialmente "ad-mirado” como se

fosee  um todo i1salado, vai-se  Yentregando" aos  sujeitos
rognoscentes como um subtodo  gue, por  sua ver, & parte de uma
totalidade maior. Fassc a pas=se, portanto, oS sujeitos

roagnoscentes vao perseguindo a solidariedade entre  ae partes
constituintes da totalidade - esforgo totalizador .1

A perspectiva da totalidade repercute também na metodologia de

traballic em sala de aula. Alids, coloca-se agui o fundamento da unido

13.K. BARY, IntrodugSo & Critica da Economia Pelitica, in Peysadores, p. 116,
1., PALACIOS, fa Cuestide Escolar, p. 501,
15, P. FREIRE, op. cit., p. 85,




entre conteddo ¢ metodologia que destacamoe  em  varios  moment o
anteripores. Ha, portanto, & necessidade de se articular as diferentec
materias, mas ndo <4 do ponto de vista do vonteudo programitico, mas
também da forma de abordagem.

No ensino tradicional é comum a vis3o de gque se H=ve ir "da parte
para o  tode'i; acontece que sem uma perspectiva de totalidade —ainda
gue sincretica- o conhecimento carece de sentido para o aluno; £E
tira-se o objeto do  contexto, perde-se o sentido:; s6 no conzunto =e
pode articular o sentido.

"Ma educagdn bancdria, o educador apfarece  comh indiscutivel

agente, cuja tarefa indeclindvel & “encher" oe educandos dos

conteddos  de sua narragdc.  Conteddos gue &0 retalhbos  da
realidade deszsconectados da totalidade em qQue se engesgram & emn

cuida visfo ganhariam =ignificagiot., e

A Totalidade estd colocade no ponto de partida -Sincrese:

totalidade cadtice— & no ponte de chegada do conhecimento -Sinteoe:

rica totalidade de determinaghec.

ITI-Totalidade do Contexto de Conhecimento

A totalidade deve ser analisada também no nivel do conterto om
tue ocorre o conhecimento, seja o da euscola, bem como o da comunidade
ou da csouciedade em geral. Deve-se compreender a tolalidade com rel ag &
& propria  institulqldc onde o ensino & ministrado: suase praticas =3c
roerentes com os principios trabalhados em =ala de aula? () ensing, tal
como & pormalmente feito, perdeu sus vinculaglo com a eniaténFia doe
cducandos, bhavendo i um grande problema & ser super ado.

"Um tiprn de integraglio que deve ser realisado pela pedagogt e

A

spcialista se refere & superaglc do divewcio entre  a educag o
escolarizada & a vida”. 17

980 comuns  as reclamacles  entre os  professores de  na Proprila
escola existe uma fragmentagaoc entre as séries & 08 tursos. &G Que
parece, pela pratica dos professores, o alunc n3o freqgiienta um curso,
M&S wMma sSuperposiqgao de séries: cadsa coiza huma s€rie determinada;

cada gerie ou curso teria uma finalidade em £i, ac invés de estar

16, P. FREIRE, Pedagogia do Bpriwide, p. &5,
17.3. PALACIDS, (a Cwesiidn Escolar, p. 504,




articulada a um conjunto. Esle fato frca claro, por exemploa, nis
questioc das regras gramaticaie, onde decsde a 16 série o profecsor gquer
que ¢  aluno escreve com plena desenvol tura, esquecendo-se que o alung
tem oito anos (1 grau) paras adquiriv o dominio da norma culta...

Na escola, & educag®o nlc se dé 56 na sale de aula, nem s6
através dos contetdos  vincouwl ados. A estruturas, as  formas  de
organizagdo, o relacionamentos também =30 fatores educati vos, HMais
recentemente, socidélogos  da educagdo  tém apontado para & necessidade
de uma andlise mais ampla da educagdo & do curriculo, ow sela, gue se
estejs atento ao curriculo gque efetivamente o alung cursa, o e
signitica muito maiz que os discursos feitos; significa também o que &
exi1gido e passado para o aluno cem cer explicitado. F o chamado
"ewrriculo oculte”, para o qual devemos estar atentoe sob o risco de
Ltermos uma contradigao muito grande entre  aqguilo que procl amamos
aquile que realmente fazemos. Num certo sentido podemos afirmar gue o
educa, ¥o & feits por "ormmeset ) e guad pariicipan todos oo elonent oo
com o guais os educandaos tem contato. & reld agAC da criange Com o med o
tem uma profundidade  que poder i amce chramay tle: estrutur ag &c
epistemcldgica, indo além de valores, informagles o hébitos; por i1cen
o "espagu" também tem furng 3o eduacativea.,

A partir decsse enfoque ganha importancia tade agui lo que ocorre
e ecrcala, dentro e fora de sala de aula, aguilo que & progr amado e
aguile que Rl &; observando por erempblo, a enirada dae criangas de
primaric, vemos gue a= brincadeirac que farem entre eleo ftorre—corre,
pega-pegs, futebol) podem estar desenvael vendo muito male o raciocinio,
&8s operacles mentais, a observagdo, a capacidade criativa, o contreole
motor, do gue muitas das aulas que tem,

Na prdpria sala de aul a, poderiamos nos perguntar (como faz .
Barthes) o que ¢ gue fica do contateo do educando com o educader? "A
coisa fundamental Que =&  aprende na relagldo professor/alunc & esta
propria relagior os conteddps =30 residuais”. Mesmo que o professor
n¥o considere csuas atitudes (e & dos aluncs) hoe sens objetivos, elec

b
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estar3o influenciando, Agui  puddemos encontrar fundamentos para
criticar aquelas posigles pedagdgicas que valorizam em demacsia oc
contewdos; sendo veljamos: do  contendo dade, o que ¢ realmente
tmportante? O gque fica? (0 que & mais importante: oe contetidos passados
o as estruturas wmentais formadas (apesar de que n3ao existem
estruturas varias, sem conteddo, muitas veres perde-se a estruturs
devido aw massacre de  conteddo). Ou &inda, & propria relag3o? NI¥o se
pode conceber que & conscientizagdo venha pelo recebimento de
contewwos; & consciéncix interage dialeticamente com a tegria, mas se
forma numa préatica social, a partir do engajaments em praticac
concretas & da reflexdo critica sobre elas. Como afirms t ambém
M.Badottl "o conteddo na escola capitalinta & & sua forma, ou a forma
& 0 conteddo da escols, qual seja, a gisciplinge ¢ n3o a possivel
preparacac para o trabalho". Deveriam e criadas na escola frentes de
transformagdo  atraveés do  trabalho com  educandos e educadorec
irepresentantes, jarnal, teatro, clube de ciencias, yréemio, reunifec
pedagigictas, ete.) onde fosse me rompendo o circulo da alisiagdo nos
varice niveie:r escolar, familiar, social, lacser, politica, cultural,
etc.,

Uma outra dimensic a ser desenvolvida fela escola & relativa a
insergau dos  educandoy no meio social  onde vive. E comum o educando
nEo conhecer  mindmamente & forma de organizasdo da vida econtimica,
politica, rultural de seu bairro ou cidade. Dai & tarefa da escola de

"FPromover e facilitar us  contatos dos alunos com © meio sartal,

ligando as astividades dos jovens com ac necessldades b jetivas da
soCclepdade" .18

ViI-Totalidade das Cateqorias de Conbecimento

_ A5 categorias de construc3c de conhecisento em  sala de  &ula
toombém devem ser tomadas no meu conjunlio, para que o trabalbo posts ce
dusenvolver & contento. Deve-se procurar Superar & tendéncia dos
profezsoree de absolutizar uma dimensio do trabalho pedagégicc em

detrimento das demais.

18.0. PALACIOS, la Ceestién Escelar, p. 509,




CONCL UIS/AO

A partir do que foi desenvolvido até aqui, ficam algumas guestbes
de ordem mais praticas que precisariam cer referenciadas a proposta da

metodologia dialética de conhecimento em sala de aula.

I-Organizagdo _do Curriculo

1-Questlio do Programa

Todo processo de educagdc escolar, por ser  intencional e
sistematico, implica na elaboraglio e desenvolvimento (incluindo af &
avaliagao) de UM programea de expereéncias pedagdgicas a  zerem
vivenciadas em sala de aula.

l.1.Relagdo Conhecimento-Realidade

Faremos a spguir algumae consideragbies sobre o© principio
organtzative do  curriculo, ou, mais precisamente, sobre o tipo de
relagao entre o conhecimento a ser trabalhado em =ala de aula 8 &
realidade. Grossoc modo, podemos clascificar essa relagioc em  duas
grandes tendéncias, com duas subdivisbes cada.

a)Tendencias Nap-Dialétices

Nessas tendéncias, estd rompido o vincule dialético entre o
contecimento € a realidade, no sentido de que a realidade s=sejz =&
reterencia do conhecimento e este, por sua ver, vieEe a transtormagdo
dessa realidade.

0 "academicismo" & uma das formas maise comuns de se organizer o

curriculo da escola, ou seja, o que determina sua estruturagio s3c os

"programas de ensino”, o ral de ‘conteutdaos programaticos’ gque devem




e Cumprrdot, DeEvey Mane1r -, Ow ontedes frasiam a0 ver artt O 7 el
com relagia & realidade, tendeo walew priot e PEGprloe; boa eecola ¢
aquela que  “daY, de forma mais o ompd et e pocel veed | o ol ados
=0ct almente esper adas, Ha uma certs oo eqeaao envi enata oe 11umlnd eoe
por tran dessa pratica, como se ¢ conhiels metto por =1 0 UM hanse  c
sujierto, itndependentemente da realidade OQue o Certar revie) o—se L amhen

wie substrate aetaficico-idealisia, na medida gue o aue Importa s&o

1dez € nEc e realldade. J& o "basismo”, & uma tendBni e LS &y 011 g
CoHne 1My f BRI BTN o oponde—ze radicalmante & oua Y1EAG, Ot BE I,

atuiz o que imporia  absclutamente & a rexlidade e sl auter el abar R Ee

tearicea & vieta como perda de tempn, 34 que & pratice & & teorie dele

meEsma . {) curricalon & GrgAantIZack-  ooyn hose VIVEBLCTae, I

experiencia 1mediatsa e ndo B ve  necessidede 000 rerur o ac ot

sivtematisado. Lgetivamente tem pauca oooer Bncila ne encol e, estarrco

mal s ligada a certas concepglies de muvi ment oo popud wr e e edoe ag .
by Tendencras Dialétices

Messass  tendenc: as bBusra-se 0 vipettlo draltelicon entr e o
conbizsimente & realidade, havendo, no entanto, dife enga entr e e e
com relagAo b pomito de partida.

"Da reslidade &0 conhecimentn” & & tendencia BT, ha vinoul ag &
conhecimento-realidade, privilegia & realidade como ponte dge partida,
au eseds, & partir  do conbhecimento de reali dade, da percepgio de sens
problemas & contratdighes, & gque e  vail oryganiTar curr fcwle, a
relagino de temas gue precisam ser discutidas,; para €6 elovar o 5 vel
de conscieneria, poessibilitanto & compr eensso e .o tranetor mag ¥ da
reclidade. Evidentemente, se a foraa de estroturagan do ciwrieoul.
Rarte da problematirzragdoc da realidade, o obiecte de coshecimento tem

wrea atinidade muito grande com o stiieilo, peolie surgiuv  da Fr s 1o

nalise da realidade dos sujeitos. Erncontramcs wma enpre=ado concrela
decsss tendencia na concepglio freiriana de educagdio.

A tendeéncia "do conhecimento & realidade”, & aquela que, na
vinculagéic conhecimento-realidade, privilegia o conhecisento Come
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promte ae pardroda, GUEE oy & partir Goe Lonbier Tmettos el umal acdos fre) @
husanidade, No B8e pracesss de entrent anento de real idade s FrOGUE WEL
SCoorgeinsar O carricwl o, Evidentements, n@o o se trete amed de gual LLier
canhecimentio, mas dedguel ss considerados fundament aio para se dar conta
da cranpr s da realidatie & da capacitagdo dos  sujeitoen para sua
transformagac. Tendo como referéncia, ent HOy Eeeses conhecimentos, se
fa&T ul  percuwrso em diregan & reslidade do slunc e de comuri Gede y FHL
sentido de se buscar as mediagber sigraficaltivas entre o conhes: ment o
s Eer devenwolvido e & realltdade e trabalbio. Friconty amos
tregientenente seea tendodncia entre  oe edur ador s GUUE AN EE & C ok
concepeber tyadicionals e eetio huscando rexlizar  um trabalboe  meds

signrficative transdormador , detitr o e ums estrutiura  aIinds

Y

tarceratics, deserticnlads & alienada ta maioria das eccol g, Enguanto

)

EN{ESRan Tedrica, #5eh percpectiva de trabal ho pdder ser encontrads ne
COM a0 < fticesne i al dor. conteados ot ibsoeo . hiisteorioo
critrca ito+. Saviani).

A metodisliaegr s dialdtics de Conmbied s ment o y Dhiviamiont e, s emonntr o

Corwtigites de L g el 20T atle TS PR SRS N RTRE ST 3 T A TR T B2 & re] agar

conbhecimenlo-real tdade nd8o eela cendo roanprl e e pratzca educaconal .,

Z2-Alteraglo do Programa

U prreefesner thiewve: 1 oovar e Conta  wn limites da eccoula e caber
organd rar oac atividades (selecitiiar, oriar s Wrachuar) de avordo con os
chjetivoe mais  gerais, dando y o FUnLEc disne Pt aces difer grciadas o
acpectos diterenciados  Jdo codiecimento. Deve oalier «obotemO OF el adoe,

BEQUACIonar ¢ espago, o temspo, o realidade e

FECUrELE e Len com ne
ohietivoe que tem em vistag.

80 fato de se trabalhar numa perepectiva dialética, mic significa
aque o= conteldos gue normalmente fazem pesrte do programs n¥do serXo
ensinados. E clarc gque, antes de mais nada, estes contetdos deveriio

passar por  uma analise critica, tanto no que diz respeito & sua cargs




1denlogioe,  uentte & adeqpiagan & faina de denenvol vimento? e
educandos. bEm principio, o gue auds & « forma de e trabalhar. KNo
entanto, « mudange a  forme pode  =olicitar miliahga nos conteldos, O
gue gueremcos  dizer & gue e topicos relevantes  do programa NAC
deixrardo de  ser dados, mae, alem da mudange da forma, exigir-ce-§
certos conteddos  que normsalmente  nao s’c dados. For exemploc, ao
trabalhar Equagio do 2w, grau, topico hasico no ensing da matemiticea,
na perspectiva dialeética o educador precisard recorrer o 2 contetdos
complementateres, come & histéria do conceito, sus relagadc cor o
cotidi anc, etc.

U educador  pode, portanto, alterar tanto = Proposta comt &
OF antza, at dy oy cOr ema (ee3e e e e que tredal b, come sas outras
Eer 1EE )

a by opreata dee RO afes tirar conteddos  gue no considera
redevantes, 1ncluir ayooguer cohsidera, eto. (fFledibilidade & abertura
P G giadsl Cagat oy contetdo )

e Or ganlvagdo deces Programioc alterar ceden, rrt{me, entoce, tipeo
dee tvabaiho, eto. {(artr1culagdo coerente com met Goto ] et e de e atral ho e

(S T

II-Questdo do Tempo

Ja vornet ot amee, it et icamente, Qe & malor precounagdo  do
proofessor o sale do auls  tem estade eq torno do "pasear,

Yoesenvol ver Y, Ydart certos contevdos, "cumprir o programa’.® Arontece
gue, por  um ladu, os slunos  nEc aprondem €, prr oulr e, cada ves vat
ficando maic facil obter —se "rontendos " e livros didaticoe,
bibliotecas, videos, banco de dados, etc. 0 profeszsor deveria =e
colocar seriamente o questionamento: afinal qual sua tarefa: dar o
contelddo previsto ouw propiciar a construc®o do conhecimento? Enguanta

o protfessor  ndo perceber  que sus  real  tarefa nda @ simplesmente

LUes mesga teadtice pode ser trebalhade ew diferentec niveic de cosplexidade e abragéncia, es fungdo do ectigio de
desenvolvisento doc sujeitoc 2 ques se dirige.
2.0 que acaba servindo de &libi para nl¥e efetuar mudanga alguma...
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AR e progr ama, sas poroem pr &taoa ot preoaeto edioe et 1w, (AT
proposta de educagio, ficard muato limtado on Ste &4 %0 peda FLEIT R ATI
Uogue e vaslumbra  agel &, entre outras col EEG, & SUREr s &0 oo
"dogme" do educador ter  un programa a cumprir y tuste O Aue custae ',
fire, 1 medida Gue o professor tiver  come mador odbhjetivo o
"cumpramento do programa’, sua tendencia e de ac emOdag 8o nia mel bor

tormd e per e dstor o aluwng guieto g o profesoor _tal ande. S, %!

contrario, tiver uma proupostits de trabalho & deserival ver | R L
Frrencupagia ndo estiver no ensing em si, mas  na relagdr ennine—
aprendlzagen, sew  empenho nEo esterd  centrade e 1y anom: sobc Ve
programa, mas na aseinilagho corftica & partacipativa por perte tios
educandos, dentre de um  horizonte de refersncia mad ey aque & oA
formagdc do nove dirigente, com victas i traneformagao dea reslidacde.

A oguestac 4untdamental ogque s=e coloca agul & &5

da, educador em fazer um trabalho sem sentido.

bm decerrencia dessa perepectiva de st g Mt BEREGONI A, et g o
quest@o e tempos . O argumento gue s profereor oo ] CH30 el O e v (jlLe
e se faretdo o trabalhc nestsa linhba dielética, i grizf3c sl ve
problematy rador a, o, haver & flemedicta e et & Yo £
cvonsegitentenente, nao  haverd possibilidade e o cumpric todo
programa (cf. "Didatica do Htalhe").

"Poder—se—a diver ,  uma ver weis, gue tudo 1eto reguer tempr, Que

naEt: hid tempts o per der vieto gue exitole UM proor Gme gue deve e
L] o F : i
cumprida. F, wme ver  mats, em  nome do tempo gue | R&o ce doove

perder, o gue s far & perder tempao, alienando-se a Juventude o om
v trpa de pencsamento formalista y COm narraghos guess sanpre
exclugivamente verbalistas, Marr aglies rujo contendo ttedo ! deser
=Rr pas=ivamente recebido e MERUEr 1 T i o & derui o =

Fepetion .=

Meste momento, @mais uma  ver, erxige-s5e o posionanente iy me e
iteido dus  educadores & da escolar sk o esducadores e & escila forem
se submeter a todss a5 exigéncias do sistema educacional y (RiE via de
regra & reflexo do sistema “ocial dominante, ndo se podera «lterar

nada, pols & estrutura estd organizada para a reiteragiio do meemo,

3.P. FREIRE, Extent¥e oo Compnicagho, p. 53,




Fr&¥ i a0 Fepr oG an de o e citen) Lsnst fey el g CRED, el bty ser I e Liem e
cogrtar & Ly arc-for mag & de pratica, pole faltarza o &)emento
fundamental ; oque @ O L ORpE Ona T s ol itaoo com essn tr e f e ang Fo. See,
por aulro ladts, te deseda realmente traneformar o pretici, dever &
haver dieposigiy pare =& enftrentar certoo ceniflitos, & para icto, sleéem
e COr ageEn, precisar-se—& e=tar Caprac it ado tedrica &=
metodologicamente.,

Comu apont amos anteritrmenle, hd  neressidade de se demonstirar o
comunidade a farsa gue se vive atuslmente ha eHurag AU na ver diedder,
"dando” o5 conteddos nEc ensinamos oo so gl Gumes, ow muito pouco, as
Criangas, & o que elaz aprendes € muito mealc por merito delas do que
da propria escolx. Come viImos, &= pesgul mas pedagoyicsas demonstram
que, daguilo e fog "dada", wn anc  apde, o apr endi rado que
efetivamente =& tealizou &, om medis, de 10 @ 20N, Fete Sateo, AT AT T ST
& e dificil aceitiatdo, Fol e val o cemtra loda esle odur s de A EE €T e
sucesso du sistems e ensino. o quis enrvalve de-de of pras, peofeuesig s
el € O gQoovEr T,

Com relagdo & guest & o o tempe & de cumper taenl o oo LI IO &l

temos as seguinten consideragbes & foarer:

Ha que se considerar  que trabolbande  oom uma metodologia meaice
adequads, aumenta-ce a produtividade em sala de aula y o seja, O tenpo
paska Ser melher aproveitado pelo coletive  deooes alunoe, STk I T £ LI

apuntamos anteriormente, hé um  grande desperdicio do i L2MEOCe Fite fEDaG o

de sala de auvla. 56 um  exemplo desse  aumento de produtzvidade, & o
Lempo que se "ganha, em relagdc o ensine tradici onal v Lidn oa melhorics

da disciplina da classe, en fung o  do maior envelvimento dos el e

nas atividades pedagagicacs.




SO al etz o Pued oy ade £

et a dede

Heao gue  se consader ar o dinamicme ta aprendl agem humana, onde ha
e Lransterencia da gual idatde para & guantidade, ou seja, o r1tng
iniclal  pode BT Mol s lento em fungdc de wma prética maae
participativa e esignificativa, mas depois essa base permite um
terlanschar mal s rapido nos conteddos seqgetd e

Ha wma tendéncie de se fazer uma diviedo dos contetdos em partec
tgiiais  pelo tempo: por edesplo: v ha oiteo widades & cerem
tratialhadas, "é& clarc” gue =8 deve dar duss por bimestre. Mem sempre
exsta & & melhor forma de e craaisar o trabalho, poie ¢ onsideramo:
que 1nicialmente, além do entrosamento o«fetive e do estabelecimento
das fturmas de trabalho da tlasse, hi& necressidade de se construir g
extruturs de pensamento relativa aguele estayglio do desenvol vimento &

sruiela aren do conhecimento. Assim, pode haver inicialmente mea Brif aner

Ml OF T quial idade- ol & aprendlzagem, construi do coctrutares,
cateqgor ier.,  conceitos, tle 1 al formie gue,  pusterior mente, ESSa

gual idade =e transfere para quantidade, <sem perder o seu niveld.

0 educador  preciza levar em conta essa dialélica qutal tdade—
quantidade; evidentemente, nio exicte qualrdade sem quantidade, mas,
por outro lado, sashemos  perfeitamente gue  ecsea enfase gue & sEcola
tradicional d& 4 quantidade € mer ament e tormal , uma  wver que nd&o &
artmpanbada da  devida gqualidade. Podemoo esiplicitar melhor como e da
e:lea dialetivs ne  =ituagdo pedagogivea: bé um movimentlo  inlerno
per Linente & propria guaant i dades: P pEimEeir o momient o € mails
relevante uma  maior guantidade de eRpErIPtncias em torng de ums menor
auantidade de assuntos, sendo que em seqgulida & poseivel uma  wmernor
guantidade de experiéncias relativamente & uma marior quantidade de

gssuntos, mantendo-ce um elevado nivel de Qualidade.

Je-Racienalizaglo do Tempo

—FPriaorizar: tirar elementos do programa que nio sko fundamentaiss




Clamservar o mesmn coletivo  de sele e enil a. Conhiet tmento e
turma: possibilitar o acompanhentc  dos mesmns profescores para an
meemas turmas  (oe teto nac for possivel , &0 menGs e pasnar G
caonhecisento acumulade pelo professor  em relagdoe &0 grigo, B3EC e
termue de "alunos bhons e ruins”, de preconceitos, mas em termos de
necessidades, interessec, din@mics do griipo) o

~lrtegragaoe de matériacs: evitar repetiqlies desnecesedriac e
cuntetido. Integraglo série a cérie:s ensinar o canteddo certo nio
moumento certo. Mormalomente hd  um enorme decsperdicic de tempo por se
trabal har determinados conteudos no  momento errado e de fearma err oo
{ex: "Digrafos" na 268 série). 0 gue ocorre & que o alunc nadc aprende
naquele ano, nem ho outro quando & repetido o cordeddos & quando chedge
& hora gue poderia aprender, ja prerdeu tode interesse, dadas ac
EXperlencias negati vas anteriores. uando RO, oMo ARt amos

aiter ioraente, ororre o fentoenc do "eu j& sei" (x ig otwiu falarty,
cPlane jemento da aule (saber o que se quer, o gque se vai farer,
Propaiza ¢ uso mals racional do tempo);
~Aulas duplas {fguando houver proposta apropriada, sendo podem ©or

sz to improdut vaed;

—“A avaliagao continua, ndo demandande dias ERNECIATE para provae.

de-Capacitaclc pera & pesqul sa

Ha que g lutar Para superar escas  exigencias  formain,
Luwraorrasticas, desprovidas de sontideo. Fundamentalmente, o COMmpr (oMl Bty
do sducador & ajudar & que o= educandos aprendam & pensar, a refletsy
adguiram estruturas mentais &  aprendam os  conceitos bacicees dagquels
ares de conhecimento, até porque, coma  sabemos, os conbecimentos oo
desenvolvem cada dia, sendc impossivel a apreensio de todo saber na

scola, 0 que reforga & perspectiva  de capatitagdo em estrutuwras de
pensamento que permitird & aprendizagem autonoms, & pesquisa. E claro

guie naAc e aprende pensar no vazricy ndo podemocs nos confundir com uma

certa concepgdio escolanovista de que o que importa € aprender =




aprender ', mas  pressuplte que  se pode Qs edsder 6tk remeter o
conteddos concretoe. O educ ador precica ter claro pare <1 B delxar
vlaro para os alunos gue o {fundamental der programs estd  sendo
tratalhado, esta sendo levado em conte, CU S6&ic, gue eatd garantida a
vetrutura bazica de conhecimento dagquela &rea. e edurandos perceber®o
que ecstidc farendo um trabelho significative em sale de aula, o gue s
capacita para o enfrentamento de noves problemas, pars & aplioago e o
desenvol vimento do  conhecimento em outras situasghes. Estao, poartanto,
capacitados a desenvolverem pesguisa, no caso de eventusl necessidade
e complementagdo doz conhecinentos fora dea cala de  aula iodfer eopr
rateirc de estudo ou deixar clarao no case de alagum contedido gie riE
serd dado, macs €& socialmente esperado?.

Mume metodologra participativa, o aluno ¢ mobilizado & Suscar
reznucstas para seus guestionamentos:

e medida que o &l & suaeito da conetrug o doe tonhecimenlo ha

presibilidade que ele resplva suas perguntas e davidas (atraves

da pesguisa, do didlogod, ol eE ue, EEm 1 EFG, @ BmcGla nbo
digpeoria de tempo para facer".2

IIlI-Formag®o do Educador

*...0 prépric educader precica ser educade".™

Se ateé aqul houve o [rencRREgEo Com o processo de construgAo do
conbiecimento dos educandos, neste momento  quer emos retomar  a
jreocupagdo o s construgio  do conhec mento prorr parle do e sdor,
par & e possa coordenar eficarmente o trabhalho em sala de aul a.

Mo se pode farer uma mudanga profunda ne Becola oouant 0 BAS o
faga uma  mudang s~ social tamlidm iy ofunda Lo o). Bpessr de tudog
exinte alge gque pode mudar, xinda que ndc =& tonha produsido =
mudangs global & profunda da spciedade e da escoia: € o modo de
agiyr dos profescores, sua maneira de relacionar—-se com o ol e
&8 criangas, os objetivos do trabalho, a maneira de enfocar oo
contetdos!, &

ft educador precisa ser formado, precisa de wum referencial Ledricao

para poder desenvolver seu trabalhe de forma mais cientifica e

§.0f. Fdutagho Natendtica | p. 3.
5.5, MARX, 38 Tese Contra Feuerbach, in Pessadores, p. 5.
6.8.7. WIDELLOFE, baa Fscela pare o Pove, p. 19,
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rrodutive. A matoria dos  curcos de fOrmaGao de prfeesoren dAdA ond aee
totalmente descOmpensada ae Cutihiec : mend o erveuant o conteddos
programét 30on, &n detrimento oo coadiecd ment oo e tpuant oo teorie  de
contiecimento, levando o educador & ume situagic de dewpreparoc  com
relayan & pratica, pois dominag ce ¢onteddos ~guando domina-, mas Nao
safe coms organizé~losn,? articulé-los e desenvol ve-los  de  forms
sigridficativa para o= educandas, ndc dominando & totalidade da tarefs
educativa,

Mormal mente, em nivel Buperior , & "forsaedo  pedoutigica”  fica
totalmente descaracterizada  com relagdo A& formag%o especificag &
comeg el [por pertencerem a departamentos diferentes dentrao  da
Universidade. Assia, uma disciplina como "Estrutura e Funcionamento do
12 & 2 graue” se reduz a um conjuntic de leis que rndo wmotivam NirgLem;
"Didatica” acabs por ser condundida  com FeCuresos audl ovisusis ol
peguenas reveitaes de como fafer uma colsa o outra; "Fratica de
Enzinge” ee ocups Com presnchimento de relatorios dee estdgio  (que
geralmente wio cumpridos 560 nos papdi s meesino) . "eiocologia do
Decenvolvimento" muitas veswee se  redus & uwna série de  seminarios
("para =er mals participatiwve" » descane:os e peeudotientificos e
"Feicologia da Apr endizages” Lorna-se uma colcha de retslhos de variae
tewrias it o estude  de uma teoria, ao arbitrio do professor ,  zem
nenhuma articulacac com a pretica pedagogica, Quande se  tratam dac
disciplinas da +ormagao especiftica, hd ums série de cuidados e tods
uma ded:ocagdo. A disgiplinas pedaglgicss  zin  desenvolvidas cem
srticul agdo rom  &s especificas e ficam mesmo cumt uma “perds  de
tempo", . que oz aluncs  tentam superar pelas falteas e pelos "trabalhes
em grufsct,

NXo se trata, evidentemente, de enfraguecer a formag o especifica
(que, alids, freqgilentemente deixa muito & desejar quanto X qutalidade) ,

mas de fortalecer e significar a formagao pedagdgica. 0 educador

T.Mes s fala do nlo dosinio da capacidade de produri-los idominie dx metodologia de invectigagde de drea de
conhecinentol,
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preciea duminar  muito bem o conteudo QueE 1r e desererold ver (& deve
aprimorid-loc cada ver maisw), mae para ser edivador nao basta isto. Ha
todoe um posicionamento pedaqdgico gue tem que ser desenvolvido. Assim,
por exemplo, por que nd3o se  estar atento  ao  aspecto pedagdgico
presente na préatica das variac disciplinas especificas™ Num curso gue
ftorma educadores, toda relagdc educativa deveria ser colocada em
questao, cer refletida, & naoc apenas os  contewdos, como  acontece
nermalmente. Mo cass da {formegdio de outros profissionais, ndo
interessa tanto por em questdic a propria Felagdo educativa; assim,
para um  engenhelro & para um futuro professor  de matemética, =Ag
diferentes os interesses e ac necessidades ne apredizagem de um mesmo
tontendo de  “Calcule", por eMEmploe; para o primeiro bacto dominar i
materia; para o segundoe, o) és de domitiar , deve estar atento & forme
cotes 0 professor ensing e como ele aprende. Seria muito importante na
farmegro do futro professor que o mestre falasse sobre o metodnl agi a
e decenvalve; sobre outras poseibilidades, enfim quee culotasses em
guestdic & propgria rel.ag 3o gue  eetl veose ot ahelecendo com o
conhecimento. Efetivamente, & nau  explicitagioc do relaqdo pedagédgica
ectabelecida, significa & afirmagdo de uma  det erminasds concepg 3o de
carhecimento, qual seja, aguela que entende a eduragan come sendo pura
trarem sedo de corhec mert e

He no periodo de tormagliio espetrifica como educador Nac houwver a
abertur a para  novas concepgliers, & tendfncia & a continua repr tdig o
daguile que ele Sempre  vivew, s£eja nos bhancoo ecsco] ares, seja  nos
teastiC s di univer eidade; o profeceor ceord incunido & oum cont fnuo
mimetieme, a uma continua repetigdn, achande  tudo muito "natural”,
pois, afinal, "sempre foi ascim”.

MNum sentido mais amplo, a formagdo do  educador nan  deve se
restringir ao periodo de tormaglo académica e deveris ser oportunizada
tambem no et trabslho, através de estruturac minimac que

paceibilitassesm a tormagéo permanente. 3} escola deve estar

comprometida com a formaglo do professor; com sua sensibilizagl3c & uma




Causa maior, precisando, para 1sto, criar condigber, EMUreyar recur nos
{thumanos e  financeiros) e principalmente estar atenta Para gue passa
apolar os professores que  est3o farendo um trabelbo Heric & hem

posiclonatde.

IV-Condigties Objetivas para o Trabalho

A efetiva formaglc do educador ot se d& pela praris, quando poade
articular dialeticamente a reflexdc e = agHo. Entretanto, como afirma
Mars, ndc se trats de gual guer agdo, mas da g & que auer Lrancformar
o estado de coisas presentes, uma ag¥o que trar em ceu bedo um novo
projeto de homem e sociedade, portanto, no limite, uma &g3c
revalucionaria:

"A coincidéncia  du alteragdo das contigéncias com a atividade

humana €  a mudanca de si propric st pode ser taptada & entendida

racionalmente como praxis revolucionaria®.®

Fara que tal pratica possEs ocorrer, DA nieceweidade de
simultaneamente se  articul arem tante condiglirse subjelivas —¢)arera de
propostea, nececsidade, motivagio, etc.—, como temos enfatirado, quanto
condilgles obijetivas -~certas disposiglies concrelas da rexlidade a Ce
tralsalhada. Assim, por exemi:lo, s¥c frentes de lute  doe educador es
comprametidos com uma educagdn  transformador & o empenho para que oe
tenha meltor remunerag o para o profeceores, de €0 ma & QuUEr sorscs dar
MENcs aulas (ndo subrecarregar jornsda de trabzltw) , cloasses com menor
fttmer o de 2lunos, elasticidade o programe o,  tempo pora Jeitowra,
peequica, realizar trabalho caletive, ndo se ficar na base dec "cada Wi
tem que ce transformar”, "cada um tem qgue mudar a sua prafica". Além
dessas  questdies maiz de fundo, uma =sédrie de outrae PEGQUETIaE
iniciativas podem ser tomadas pelos educadores e pela escola, no
sentido de colaborar com uma educagdoc mais siginificativa, como por
exemplo: ¢ professor continuar com as mesmas classes para possibiltar
maior conhecimento e interag3o, fazer-se hordrio com aul ac duplas, de

forma & poder desenvolver um  trabalho mais profundo, material

8.K. MARY, 3@ Tece Comtra Feuerbach, in Peusadores, p. Si.
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didatico, wnetalagles, luminooidade, temperatura, ventilagao, siléncia
externo, condigbies de satde & alimenlagdo dos alunps e professores,
eto.

Deritre as vérias condig¢l®es objetivas para o trabalho do educador ,
desejariamos destacar umk, por considerarmos muito relevante necste
momento histidrico da escola brasileira; trata-se do espago fregiente
de reunldo pedagdgica. A educagXo verdadeira e da pelo grupo, pela
coletividade ¢ n¥c pelo individualismo. Enquantc n%o  houver wma
mudanga maie radical na forme de organizagdc da sociedade, n¥o podemocs
sair totalmente da alienag3o, mas podemos lutar contra ela, criar
espagos de desalienagldu, onde as pesspas  possam tomar conecincia e
ter uma experiéncia de um forme alternativa de relacionamento {(ainda
que limitads). As pessoas vio sendo  despertadas para  uma nova
canscigncia pela convivencia & istp vel permitindo a cada wh SSsumir
uma tarefa nmum certo nivel, mais ow menos protunclo. BFete trabalho vad
minando a corrente da alienaglo s prepara um mtvvimento malcor e
transformagan. Uma hova estrutura de escola deve permitir o encontro,
a reflexao, a agdo cobre & realidade, nume praxis libertadorx. Viwvemos
numa soctedade gue dezagregs o homem nas  sUans  var i as dimensbies;
trabalho, relacionamento atetive, consciencia, religi&fo, etc. £
trancsformagdo educacional devera partir de un procesceo de reagregag o
deste homem. Para diste ¢ fundamental criarem—se estruturas que
poscibilit-, este trabalho.

Minguén aguenta  lutar por  um mundo nove Ses viver  wm prouco este
novo. Temos gue ter condigles de encalar Qma COMVIvENCi & demwmcor dtica,
alicergade na justige e na participag&o. Temos gue rezgatar o valer do
trabalho, 3& que a dimensdo do trabalho humano vai decde & realizagio
pessoal até a realizragdo do bern comum. Devemas lutar por este espsgo
revolucionirioc que € o encontro, a reuni do, a possiblidade de reflexdo
tritica € coletiva sobre a pratica, pois desta forms val sende criado

uwma nova pratica e um novo relacionamento.
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treet e Bk t..:('_F.-“.._.'.-—,t'_i devemos i por prareor s R0 quieker endo tr anef ormer
tawtor de Gma 0 ver  amesml fsor Qe NAo ¢ pnedvel s podemo:. iy
Prroangr eesr vamenter sala  de aula, curso, encola y fumurmidade, etco.
Plervemius e o ir ar v oarrebentando um a  um dos proulesns, & comegear
pelos mals privimos; & escola deve ce or garilizear « partir ce dentra,
articulando-se com & tulta mais geral  por uma sociedade mais justa e

13wy oo
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