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PREFACIO A 5 EDICAOC

elaboragdo deste livro e sua primeira edi¢io, ocorrida em setembro

de 2002, era o cumprimento de um desafio que me impus: traduzir
a Pedagogia Histérico-Critica para uma diddtica. De certa forma, a obra
constitui-se uma resposta a uma provocagio do professor Saviani, quando,
durante 0 meu curso de doutorado na Pontiffcia Universidade Catélica de
Sdo Paulo (PUC-SP), ao tomar um cafezinho na cantina da instituigao,
comentei que seu livro, Escola e Democracia, era uma obra de grande acei-
tagdo entre os docentes, mas que se destinava mais aos estudos da filosofia
da educacio ou da pedagogia. Perguntei-lhe, entio, por que nao traduzia
sua proposta de Pedagogia Histérico-Critica para uma diddtica, no intuito
de que mais professores, nas diversas dreas do conhecimento, pudessem
melhor realizar o processo de ensino e aprendizagem. Ele respondeu-me,
simplesmente: “Eu fiz a minha parte”, e continuou tomando seu cafezinho.
Entendi que se alguém quisesse arriscar-se a dar um passo adiante, que o
fizesse. Tentei e fiz. O que pretendi realizar foi uma proposta de diddtica que
tivesse como fundamento tedrico-metodoldégico o materialismo histérico-
dialético. Estava ciente dos riscos, das dificuldades e das possiveis criticas.

O trabalho foi estruturado em quatro niveis descendentes, O primeiro
deles, o mais amplo e profundo, tem como base a teoria do conhecimento

do materialismo histérico-dialético, cuja diretriz fundamental no processo
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de conhecimento, consiste em partir da pritica, ascender 4 teoria e descer
novamente a prdtica, ndo jd como prdtica inicial, mas como praxis, unindo
contraditoriamente, de forma insepardvel, a teoria e a prdtica em um novo
patamar de compreensio da realidade e de agio humana. O fundamento
para esta fase ¢ o método da economia politica de Marx.

O segundo nivel tem como suporte a Teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, quando explicita o nivel de desenvolvimento atual e a zona de de-
senvolvimento imediato, dos quais resulta o novo nivel de desenvolvimento
atual, como sintese de ambos.

O terceiro nivel sio os cinco passos da Pedagogia Histérico-Critica
de Saviani: Prdtica Social, Problematizagio, Instrumentalizagio, Catarse e
Prética Social.

Por fim, como quarto nivel, no chio da sala de aula, estd minha
leitura e interpretagio de Marx, Vigotski e Saviani, buscando transpor seus
fundamentos tedrico-metodolégicos para uma diddtica redrico-prética.

A boa aceitagio do livro tem sido demonstrada por sua utilizagio em
concursos publicos do magistério de ensino fundamental e médio, tanto
em nivel estadual quanto municipal, bem como pela quantidade de pales-
tras que proferi, atendendo a solicitagoes de nicleos de educacio, escolas
publicas e particulares de educagdo bésica, bem como de instituictes de
ensino superior do estados do Parand, Santa Catarina, Sdo Paulo, Minas
Gerais e Mato Grosso do Sul. Todavia, seu maior reconhecimento foi dado
por diversas Secretarias de Educacio de prefeituras municipais do Parand e
Santa Cararina. Atendendo a solicitagbes desses érgios, a fim de que fosse
explicitada a forma como a diddtica da pedagogia histérico-critica poderia
ser utilizada nas diversas dreas do conhecimento do ensino fundamental e
médio, desenvolvi os seguintes passos, como assessor: 1) elaboracio de proje-
to de assessoria; 2) realizagdo de palestra para a equipe pedagégica e todos os
professores municipais, a fim de explicitar os fundamentos teGrico-praticos
da teoria dialética do conhecimento e da Pedagogia Histdrico-Critica e da
respectiva diddtica; 3) realizagdo de oficinas de planejamento de unidades

de contetidos que efetivamente seriam desenvolvidos em aula pelos profes-
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sores, dentro desta proposta; 4) andlise da ficha de acompanhamento da
implantagio da nova proposta, conforme anexo 4 do livro; 5) implantagao,
nas escolas, da nova metodologia; 6) relato, por escrito, dos professores, aps
a execugao das unidades de contetidos, sobre os aspectos positivos e criticos
dessa forma de trabalho, conforme “ficha de acompanhamento”; 7) envio das
fichas para o assessor a fim de proceder 4 andlise e, posteriormente, fazer a
devolutiva dos professores sobre seu trabalho; 8) reencontro do assessor com
a equipe pedagdgica e os professores para apresentagio da andlise dos relatos
e aprofundamento de aspectos teérico-prdticos da proposta; 9) oficinas de
planejamento de novas unidades de conteddo; 10} avaliagio coletiva dos
trabalhos desenvolvidos.

Os resultados obtidos com essa forma de trabalho tem sido muito
bons porque a proposta, nos diversos municipios em que atuamos, foi
assumida coletivamente pelas Secretarias de Educagio: secretdrio, equipes
pedagdgicas e professores.

Considerando que se trata de uma alternativa nova de ensino e apren-
dizagem para a maioria dos professores, é necessdrio um tempo relativamente
longo para sua efetivagio, isto &, de dois a trés anos, pois nio basta aos pro-
fessores conhecer teoricamente a proposta; € necessdrio assumir uma nova
atitude, uma nova postura pritica e poder executd-la em sala de aula. Ocorre
que as mudangas de partidos politicos na administragio das prefeituras tém,
com muita frequéncia, interrompido a continuidade do trabalho, pois cada
novo prefeito, em geral, pretende iniciar do zero a modalidade educacional
de sua gestio, muitas vezes com outras linhas tedrico-metodolégicas. Isto
poderia ser muito bom, se os professores tivessem tido tempo de conhecer
e dominar na pritica a proposta apresentada. Poderiam, entdo, realizar o
processo dialético de superagdo por incorporagio das diversas correntes
diddtico-pedagdgicas.

Outro ponto critico da implantagio do novo processo de ensino
e aprendizagem diz respeito & falta de suporte para os professores. Nao
existem, na educacio bdsica, materiais de apoio ou manuais diddticos, das

diversas dreas do conhecimento, elaborados dentro dessa nova proposta de
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trabalho. Por outra parte, os professores nem sempre tém tempo disponivel
para elaborar os planos de todos os contetidos que ministram, dentro da nova
perspectiva, o que enseja o desinimo e o retorno ao velho caminho. Acresce
a tudo isso o fato de que a maioria dos docentes de ensino fundamental e
médio, que estdo atualmente no exercicio do magistério, nio tiveram sua
formagio inicial, na universidade, fundamentada, de forma sistemdtica e
prdtica, nesta metodologia de trabalho.

Hd, contudo, aspectos significativos a serem considerados. Um destes
indicadores € o fato de a obra ter sido traduzida para o espanhol com o titulo
Una diddctica para la pedagogia histérico-critica: un enfoque vigotzquiano e
publicada, em 2004, pelo Instituto de Pedagogia Popular de Lima, Peru.

Além disso, observa-se que bom niimero de professores de did4tica e
de prética de ensino dos cursos de formagio de professores das instituigdes
de ensino superior e dos cursos de formagio de professores em nivel médio,
modalidade normal, estio dando énfase a essa nova proposta de trabalho e
preparando os estagidrios para que utilizem em suas praticas esse processo
de ensino e aprendizagem.

Como conclusio destas breves consideragbes, esclareco que a obra,
intencionalmente, se constitui #ma diddtica da pedagogia histérico-critica e
ndo 4 diddtica desta perspectiva, estando aberto, portanto, o caminho para

que outros pensadores arrisquem dar um novo passo adiante.

Jodo Luiz Gasparin
Maringd, julho de 2009

APRESENTACAO

onheci o professor Jodo Luiz Gasparin quando da realizagio de seu
Ccurso de doutorado no Programa de Pés-Graduagio em Educagio:
Historia e Filosofia da Educagio da PUC-SP, entre 1987 ¢ 1991. J4 tendo
como objeto de preocupagio os problemas diddticos, Gasparin tomou como
trema de sua tese a obra de Coménio. Revelando-se um pesquisador meticu-
loso, rastreou toda a produgio desse mestre da diddtica rnpderna, produzin-
do um trabalho de grande envergadura. Defendeu sua tese de doutorado,
denominada Coménio ou da arte de ensinar tudo a todos totalmente, no dia
27 de margo de 1992. Concluido o seu doutorado, Gasparin reassumiu suas
fungbes docentes na Universidade Estadual de Maringd, no Parand, passando
a desenvolver suas atividades de ensino, pesquisa e extensio em torno das
questbes diddticas trabalhadas na perspectiva da pedagogia histérico-critica.
Tais atividades se desenvolveram nas aulas de diddtica e metodologia de
ensino nos cursos de graduagio e pés-graduagio, assim como nos cursos
de atualizagio para docentes de ensino fundamental e médio ministrados
nos diversos nticleos de educagio do estado do Parand. O resultado desse
trabalho de cerca de dez anos estd consubstanciado no presente livro.

A obra, organizada em trés partes, desdobra-se em cinco capftulos.
As trés partes procuram traduzir o movimento do trabalho pedagégico
proposto pela pedagogia histérico-critica, que vai da prdtica social inicial
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a nova prdtica social pela mediagio da teoria. Por sua vez, os cinco capf-
tulos correspondem aos cinco momentos previstos no método pedagégico
proposto pela pedagogia histérico-critica. Assim, o primeiro capitulo, que
compreende a primeira parte do livro, correspondente & prética social, versa
sobre a Prdtica Social Inicial do contetido do trabalho pedagégico. O segundo
capitulo corresponde ao segundo momento do método, a Problematizagio;
o terceiro capitulo, ao terceiro momento, a Instrumentalizacio; ¢ o quarto
capitulo, a0 quarto momento, a Catarse. Esses trés capitulos intermedidrios
estdo contidos na segunda parte do livro (Teoria) e traduzem a mediagio
pela qual o exercicio do trabalho pedagégico permite a passagem do pri-
meiro nivel ao segundo nivel da prdtica social. Por fim, o quinto capftulo
corresponde ao quinto momento do método e constitui o objeto da terceira
parte do livro, que trata da Pratica Social Final, sintetizando o contetido do
trabalho pedagégico. Cada um dos capitulos ¢ trabalhado em trés niveis: os
fundamentos tedricos, os procedimentos priticos e uma ilustragio (exem-
plo) de como trabalhar cada um desses momentos do método pedagégico
na relagio educador-educando. Perpassa, também, a organizacio do livro
a inspiragio de Vigotski, incorporando-se os conceitos de nivel de desen-
volvimento atual do educando, de zona de desenvolvimento imediato ou
proximal do educando e a teoria da formagio dos conceitos cientfficos na
crianga. Completam a obra oito anexos contendo os materiais elaborados
pelo autor em seu trabalho com os professores e que constituem ricas su-
gestdes ¢ orientagdes aos leitores que quiserem organizar e desenvolver sua
prdtica docente na perspectiva da pedagogia histérico-critica.

O autor teve a cautela de denominar o seu livio Uma diditica para a
pedagogia histdrico-critica, querendo, com isso, alertar para o fato de que esta
¢ uma forma possivel de traduziros princfpios da pedagogia histérico-critica
para o campo especifico da diddtica, isto &, do trabalho pedagdgico em sala
de aula, sem exclusio de outras. Ndo obstante a modéstia do autor, devo
registrar que se trata de um trabalho extremamente coerente e consistente
do ponto de vista légico e relevante sob os aspectos pedagégico e social.

A coeréncia e consisténcia légicas impem-se porque o autor se apropria

l
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criteriosamente da teoria, orientando-se atenta e cuidadosamente por ela
na realizagdo do seu trabalho educativo. Por isso, assim como os passos do
método pedagégico proposto pela pedagogia histérico-critica serviram de
guia para as experiéncias diddticas encetadas, a estrutura do livro segue,
também, rigorosamente os referidos passos, tornando, assim, explicita a
intengdo de construir a diddtica prépria da pedagogia histérico-critica.
Pedagdgica e socialmente, este é, portanto, um estudo da maior relevincia
porque traduz, para efeitos do trabalho com os alunos no interior da sala
de aula, uma teoria da educagio que se quer, a0 mesmo tempo, critica e
transformadora.

A vista do exposto, fica evidente que estamos diante de uma sig-
nificativa contribuicdo 4 diddtica que se expressa na forma de uma nova
aproximagao 4 pedagogia histérico-critica, que, como sabemos, vem sendo
construfda por aproximagoes sucessivas. Nesse contexto, esta obra, junta-
mente com a obra de Suze Scalcon, A procura da unidade psicopedagdgica,
também ora langado pela Editora Autores Associados, vem somar-se 4
Pedagogia histdrico-critica: primeivas aproximagées, por mim publicada em
primeira edi¢io em 1991, alcancando atualmente a sétima edicio. Trata-se,
pois, de um acontecimento auspicioso que sinaliza um revigoramento do
interesse pelo aprofundamento tedrico e pela aplicagio pritica de uma teoria
pedagdgica que desde os anos iniciais da década de 1980 vem buscando,
diante de obstdculos de toda ordem, encontrar saidas para os impasses da
educagio brasileira,

Com o presente trabalho, o professor Jodo Luiz Gasparin traz uma
importante contribuigio ao esfor¢o comum que vem sendo empreendido
por um conjunto de educadores visando, de um lado, ao desenvolvimento
teérico e, de outro lado, 4 implementagio prética da pedagogia histérico-
critica. Obviamente, enquanto contribuigio, é importante que esse trabalho
seja estudado, debatido e confrontado com a experiéncia concreta da pritica
docente de modo que consolide seus acertos e promova o aperfeicoamento
dos pontos que eventualmente venham a ser evidenciados como devendo ser

aprimorados no processo de sua discussio e experimentagio. Assim pensan-
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do, creio estar traduzindo com fidelidade a expectativa do préprio autor, que,
na Introdugio de seu texto, chama a atengAo para a base filoséfica de cardter
dialético da metodologia proposta. Ora, sabemos que, de acordo com essa
concepgao, a pritica, isto é, a experiéncia concreta dos homens, ¢ o critério
da verdade do conhecimento expresso nas representagoes e teorias.
Considero, enfim, que a leitura desta obra ¢ de grande utilidade
para todos os que se preocupam com a educagdo. Interessa, de modo
particular, Aqueles que compartilham as ideias constitutivas da pedagogia
histérico-critica, porque este livro se apresenta como um precioso auxilio
para a realizagdo da pridtica educativa em consonéncia com essa teoria pe-
dagdgica; aqueles que ainda ndo tiveram a oportunidade de conhecer essa
teoria, porque encontrario no presente trabalho uma boa oportunidade para
conhecé-la; e, finalmente, Aqueles que perfilham ideias diferentes ou opostas
a pedagogia histérico-critica, porque a leitura deste livro lhes permitird esta-
belecer o sauddvel confronto que lhes possibilitard certificar-se dos acertos
e desacertos de sua prépria concepgio pedagdgica. Todos, portanto, terio a
ganhar com a leitura desta obra instigante ¢ empenhada em viabilizar uma
prdtica de ensino, de teor critico, que busca elevar a qualidade da formacgio

ministrada no 4mbito de nossas escolas.

Campinas, 27 de maio de 2002

Dermeval Saviani

Professor emérito da Unicamp e
pesquisador I-A do CNPq.

INTRODUC CAO

H:i muito tempo a importancia do professor no processo ensino-
aprendizagem é questionada. Os avangos cientifico-tecnolégicos
que facilitam a aquisigio de conhecimentos ¢ informagées fora da escola
levantam questées como: o que hoje a escola faz e para qué? Ela responde
as necessidades sociais da atualidade?

A primeira vista, parece que os professores perderam suas fungdes de
transmissores e construtores de conhecimentos. As profundas mudangas que
se estdo processando na sociedade ddo a impressio de que eles sao dispen-
séveis e podem ser substituidos por computadores e outros equipamentos
tecnoldgicos, por meio dos quais o educando adquire conhecimento. Toda-
via, quando se buscam mudangas efetivas na sala de aula e na sociedade, de
imediato se pensa no mestre tanto do ponto de vista diddtico-pedagdgico
quanto politico. Ndo se dispensam as tecnologias, pelo contrdrio, exige-se,
cada vez mais, sua presenca na escola, mas como meios auxiliares e nio
como substitutos dos professores.

Muitas criticas sdo feitas 4 escola tradicional, considerada mera trans-
missora de contetidos estdticos, de produtos educacionais ou instrucionais
prontos, desconectados de suas finalidades sociais. Se isso € verdade, deve-se
lembrar que a escola, em cada momento histérico, constitui uma expressio

e uma resposta  sociedade na qual estd inserida. Nesse sentido, ela nunca
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¢ neutra, mas sempre ideoldgica e politicamente comprometida. Por isso,
cumpre uma fungio especifica. Pode ser que a escola, hoje, nio esteja acom-
panhando as mudangas da sociedade atual e por isso deva ser questionada,
criticada e modificada para enfrentar os novos desafios.

Se, por exemplo, a aprendizagem dos contetidos por parte dos alunos
significou, por muito tempo, um requisito para obter uma boa nota numa
prova ou exame e ser promovido, agora uma nova dimensio deve ser con-
siderada: qual a finalidade social dos contetidos escolares?

Com certeza, pressupde-se que, na resposta a essa questio, es-
ses contetidos sejam integrados e aplicados teérica e praticamente no
dia a dia do educando. Desta forma, a responsabilidade do professor
aumentou, assim como a do aluno. Ambos sao coautores do processo
ensino-aprendizagem. Juntos devem descobrir a que servem os con-
tetdos cientifico-culturais propostos pela escola.

Nessa perspectiva, 0 novo indicador da aprendizagem escolar consisti-
rd na demonstragao do dominio teérico do contetido e no seu uso pelo aluno,
em fungio das necessidades sociais a que deve responder. Esse procedimento
implica um novo posicionamento, uma nova atitude do professor e dos
alunos em relagio ao contetido e  sociedade: o conhecimento escolar passa
a ser tedrico-pritico. Implica que seja apropriado teoricamente como um
elemento fundamental na compreensio e na transformagio da sociedade.

Essa nova postura implica trabalhar os contetidos de forma con-
textualizada em todas as dreas do conhecimento humano. Isso possibilita
evidenciar aos alunos que os contetidos sio sempre uma produgio histérica
de como os homens conduzem sua vida nas relacées sociais de trabalho em
cada modo de producao. Consequentemente, os contetidos retinem dimen-
sGes conceituais, cientificas, histéricas, econdmicas, ideoldgicas, politicas,
culturais, educacionais que devem ser explicitadas e apreendidas no processo
ensino-aprendizagem.

Este fazer pedagégico ¢ uma forma que permite compreender os co-
nhecimentos em suas multiplas faces dentro do todo social. Cada contetido

¢ percebido nio de forma linear, mas em suas contradices, em suas ligagoes

'
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com outros contetidos da mesma disciplina ou de outras disciplinas. Assim,
cada parte, cada fragmento do conhecimento s6 adquire seu sentido pleno
4 medida que se insere no todo maior de forma adequada.

No mundo das divisées do conhecimento, das especificidades que
possibilitam e, frequentemente, propotcionam a perda da totalidade, busca-
se, cada vez mais, a unidade, a interdisciplinaridade, ndo como forma de
pensamento unidimensional, mas como uma apreensdo critica das diversas
dimensdes da mesma realidade.

Desta maneira, os contetidos nfo seriam mais apropriados como um
produto fragmentado, neutro, anistérico, mas como uma expressio complexa
da vida material, intelectual, espiritual dos homens de um determinado
periodo da histéria. Os conhecimentos cientfficos necessitam, hoje, ser
reconstruidos em suas plurideterminag@es, dentro das novas condigées
de produgio da vida humana, respondendo, quer de forma tedrica, quer
de forma prética, aos novos desafios propostos.

Evidentemente, essa nova forma pedagégica de agir exige que se
privilegiem a contradigio, a diivida, o questionamento; que se valorizem a
diversidade e a divergéncia; que se interroguem as certezas e as incertezas,
despojando os contetidos de sua forma naturalizada, pronta, imutdvel.
Se cada contetido deve ser analisado, compreendido e apreendido dentro
de uma totalidade dindmica, faz-se necessdrio instituir uma nova forma de
trabalho pedagégico que dé conta deste novo desafio para a escola.

O ponto de partida do novo método nio serd a escola, nem a sala
de aula, mas a realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade
torna possfvel apontar um novo pensar e agir pedagégicos. Deste enfoque,
defende-se o caminhar da realidade social, como um todo, para a especi-
ficidade tedrica da sala de aula e desta para a totalidade social novamente,
tornando possivel um rico processo dialético de trabalho pedagégico.

Para o desenvolvimento dessa proposta pedagdgica, toma-se como
marco referencial epistemolégico a teoria dialética do conhecimento, tanto
para fundamentar a concepgdo metodoldgica e o planejamento de ensino-

aprendizagem, como a agio docente-discente.
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Segundo essa teoria, o conhecimento constréi-se, fundamentalmente,

a partir da base material.

Sendo assim, o conhecimento se origina na prdtica social dos ho-
mens e nos processos de transformagio da natureza por eles forjados.
[...] Agindo sobre a realidade os homens a modificam, mas numa relagio
dialética, esta pritica produz efeitos sobre os homens, mudando tanto

seu pensamento, como sua pratica [Corazza, 1991, p. 84].

Todavia, nio apenas a realidade material e a agio do homem sobre
ela dio origem ao conhecimento humano. As organizagées culturais, artis-
ticas, politicas, econdmicas, religiosas, juridicas etc. também sdo expressoes
sociais que cumprem essa fungio. Enfim, ¢é a existéncia social dos homens
que gera o conhecimento,

Na agio do homem sobre 0 mundo e dos homens entre si ¢ que se
constitui “[...] o patriménio social e cultural, representado pelos instrumentos
de produgio, pelas forgas produtivas, pelas relages sociais, pela linguagem,
pelas instituigdes, pelo pensamento” (idem, ibidem). Esse patriménio da
humanidade possui especificidades préprias relativas 4 época, ao lugar, &
histéria em que foi produzido. Isso significa que é sempre contextualizado e
determinado por intengdes e necessidades humanas.

Assim, o conhecimento, segundo essa teoria epistemoldgica, resulta
do trabalho humano no processo histérico de transformagio do mundo e da
sociedade, através da reflexao sobre esse processo. O conhecimento, portanto,
como fato histérico e social supde sempre continuidades, rupturas, reelabo-
ragdes, reincorporagbes, permanéncias ¢ avangos.

Conclui Corazza:

Enfim, entende-se o conhecimento como o movimento que parte da
sincrese (sensorial concreto, 0 emplrico, o concreto percebido), passando
pela andlise (abstracdo, separacio dos elementos particulares de um

todo, identificagdo dos elementos essenciais, das causas e contradicdes
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fundamentais) e chegando 4 séntese (o concreto pensado, um novo con-

creto mais elaborado, uma prética transformadora) [idem, p. 85].

A partir dessa epistemologia, ¢ possivel delinear também uma concep-
¢io metodoldgica dialética do processo educativo. Assim, deve-se educar da
mesma forma como se concebe a aquisigio do conhecimento pelo sujeito.

Essa metodologia dialética do conhecimento perpassa todo o trabalho
docente-discente, estruturando e desenvolvendo o processo de construgio do
conhecimento escolar, tanto no que se refere 4 nova forma de o professor estu-
dar e preparar os contetidos ¢ elaborar e executar seu projeto de ensino, como
as respectivas agbes dos alunos. A nova metodologia de ensino-aprendizagem
expressa a totalidade do processo pedagégico, dando-lhe centro e diregao
na constru¢io e reconstrugao do conhecimento. Ela d4 unidade a todos os
elementos que compdem o processo educativo escolar.

Saviani, ao correlacionar a teoria dialética do conhecimento com a

correspondente metodologia de ensino-aprendizagem, diz que

[...] o movimento que vai da sincrese (“a visio cadtica do todo”) 4 sintese
(“uma rica totalidade de determinagdes ¢ de relagées numerosas™) pela
mediagdo da andlise (“as abstragbes e determinagdes mais simples”)
constitui uma orientagio segura tanto para o processo de descoberta
de novos conhecimentos (o mérodo cientifico) como para o processo
de transmissdo-assimilagio de conhecimentos (0 mérodo de ensino)

[Saviant, 1999, p. 83].
Por sua vez, Corazza esclarece ¢ complementa:

Se a teoria dialérica do conhecimento afirma que: 1°) o processo de
conhecimento tem como ponto de partida a prética social; 2°) a teoria
estd em func¢io do conhecimento cientifico da prdtica social ¢ serve
como guia para agdes transformadoras e 3°) a prética social ¢ o critério
de verdade e o fim tiltimo de todo o processo cognitivo, a concepgio

merodoldgica dialética adota 0 mesmo paradigma, qual seja — 1°) partir
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da prdrica; 2°) teorizar sobre ela e 3°) voltar & prérica para transformi-la

[Corazza, 1991, p. 86].

A proposta pedagdgica, portanto, derivada dessa teoria dialética do
conhecimento tem como primeiro passo ver a prdtica social dos sujeitos da
educagio. A tomada de consciéncia sobre essa prdtica deve levar o professor e
os alunos 4 busca do conhecimento tedrico que ilumine e possibilite refletir
sobre seu fazer prético cotidiano.

A prdtica da qual se estd falando nao se reduz somente ao que fazem,
sentem ¢ pensam os educandos em seu dia a dia. Ela sempre é, também, uma
expressdo da prdtica social geral, da qual o grupo faz parte. Ora, isso faz com-
preender que, se a totalidade social ¢ histérica e contraditéria, tanto em seus
componentes objetivos quanto subjetivos, 0 mesmo se dd com fatos, acbes e
situagbes especificas da realidade imediata dos alunos na educagio escolar.

O segundo passo consiste na teorizagio sobre a pritica social. O
levantamento e o questionamento do cotidiano imediato e remoto de um
grupo de educandos conduzem a busca de um suporte teérico que desvele,
explicite, descreva e explique essa realidade. Assim, para Corazza,

[...] teorizar sobre a prdrica implica em ir além das aparéncias imediatas,
jd que os sujeitos refletem, discutem e estudam criticamente o tema
problematizado, buscando a esséncia dos fenémenos anteriormente

percebidos [idem, p. 88].

O processo pedagégico deve possibilitar aos educandos, através do
processo de abstragio, a compreensio da esséncia dos contetdos a serem
estudados, a fim de que sejam estabelecidas as ligagées internas especificas
desses contetidos com a realidade global, com a totalidade da prética social
e histérica. Este ¢ o caminho por meio do qual os educandos passam do
conhecimento empirico ao conhecimento teérico-cientfico, desvelando
os elementos essenciais da pritica imediata do conteddo e situando-o no

contexto da totalidade social.
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A teorizagio possibilita, entdo, passar do senso comum particular,
como tnica explicagdo da realidade, para os conceitos cientificos e jufzos
universais que permitem a compreensio dessa realidade em todas as suas
dimensaes.

Como consequéncia dessa metodologia dialética de ensino-aprendi-

zagem, Corazza afirma:

Certamente, um educador apoiado nestes referenciais nio vai
& R 4 = . N T
transmitir” conteidos aos alunos; ndo vai “entregar” conceitos j4
prontos que devem ser assimilados; ndo vai “depositar” teorias, E a
relagio “bancdria” entre alunc e professor ¢ destes com o objeto de
conhecimento fica, assim, inexoravelmente cortada. Bem como, acon-
tece a ruptura definitiva da “memorizagic” como categoria principal

do processo educativo [idem, ibidem].

Em substitui¢io a esses dogmas tradicionais, passam a ser desenvolvi-
das atitudes e atividades de investigagao, reflexdo critica e participagio ativa
dos educandos na articulagdo dos contetidos novos com os anteriores que
cles j4 trazem. O conhecimento sistematizado, neste processo de unidade

luta, nega, incorpora e supela o conheclmento existente, gerando um todo

novo de nivel superior.

A teorizagio ¢ um processo fundamental para a apropriagio critica
da 1ealldade, Er_h;\;ezal_le ilumina ¢ supeié o 'conhecunento imediato e
conduz 2 compreensio da totalidade social.

O terceiro passo dessa metodologia de ensino € o retorno A pritica
para transformd-la. Depois de passar pela teoria, isto é, pelo abstrato, o
educando pode se posicionar de maneira diferente em relagio i prdtica, pois
modificou sua maneira de entendé-la. Em consequéncia, sua pritica também
nio seria a mesma. Seu pensar e agir podem passar a ter uma perspectiva
transformadora da realidade.

Ao colocar em prdtica os conhecimentos adquiridos, o sujeito modi-
fica sua realidade imediata. Logo, o conhecimento tedrico perde seu cardter
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de ser apenas “uma compreensio do que acontece”, para se tornar “um guia
para a agao” (idem, p. 90).

O conhecimento tedrico adquirido pelo educando retorna i pritica
social de onde partiu, visando agir sobre ela com entendimento mais critico,
elaborado e consistente, intervindo em sua transformagio,

Esse processo de prdtica-teoria-prdtica nio é linear, mas se desenvolve
em circulos concéntricos e crescentes, possibilitando ao aluno a busca con-
tinua de novos conhecimentos e novas préticas. Trata-se de uma concepgio
metodoldgica que propde um equilibrio entre teoria e pritica e os processos
indutivo e dedutivo na construgio do conhecimento escolar.

Corazza conclui: “Se a prética é ponto de partida e ponto de chegada
no campo da criagio do conhecimento, a praxis (agio-reflexio-agio) daf
advinda, além de transformar a realidade social, forma e transforma o
préprio sujeito fazedor-pensador desta prixis” (idem, ibidem).

Assumir essa teoria do conhecimento no campo da educagio
significa trabalhar um conhecimento cientifico e politico comprome-
tido com a criagdo de uma sociedade democritica ¢ uma educagio
politica.

As trés fases do método dialético de construcio do conhecimento esco-
lar — prética, teoria, prética —, partindo do nfvel de desenvolvimento atual dos
alunos, trabalhando na zona de seu desenvolvimento imediato, para chegar a
um novo nivel de desenvolvimento atual, conforme a Teoria Histdrico-cultural,
de Vigotski', constituem as trés partes deste trabalho, que se desdobram nos
passos da pedagogia histérico-critica, propostos por Saviani em seu livro £s-
cola e democracia. Disso resultaram cinco capftulos — “Prdtica social inicial do

1. Neste trabalho serd utilizada a grafia “Vigotski”, sempre que houver mengio a esse autor
desvinculado de uma obra, ou quando a obra jd trouxer essa forma de escrica. Serdo manti-
das, porém, as demais formas, “Vygotsky”, “Vigotsky”, “Vygotski”, nas citacges literais ¢ nas
referéncias. Usar-se-do, outrossim, as expressdes “nivel de desenvolvimento atual” e “zona
de desenvolvimento imediato” conforme as traduges das obras de Vigotski A construgdo
do pensamento ¢ da linguagem ¢ Psicologia pedagdgica, ambas da editora Martins Fontes, Sdo
Paulo, 2001. Nas citagGes textuais serdo mancidas as formas “nivel de desenvolvimento real”e
“zona de desenvolvimento préximo” ou “zona de desenvolvimento proximal”, de acordo com
outras tradugbes.
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contetido”, “Problematizacio”, “Instrumentalizacio”, “Catarse” e “Pratica
social final do conteddo” — nos quais se tentou explicitar o novo processo
dialético da aprendizagem escolar. Cada capitulo é constitufdo de um quadro
tedrico-metodoldgico e dos correspondentes procedimentos operacionais
da acdo docente-discente.

Na Parte I — Prdtica Social —, o capitulo um busca explicitar uma
concepgio de prdtica, e mostra, em seguida, a agio do professor anunciando
os contetidos que serdo trabalhados e estabelecendo um didlogo com os
alunos sobre o assunto. Nesse didlogo os educandos esforgam-se em mostrar
a vivéncia cotidiana daquilo que vai ser tratado.

Esse ¢ o momento em que o aluno evidencia sua visio de totalidade a
respeito do conteido e, a0 mesmo tempo, é desafiado a dizer o que gostaria
de saber a mais sobre o tema.

A Parte IT — Teoria — abrange trés capitulos, que constituem a teori-
zagao metodoldgica do processo de desdobramento e andlise do contetido
escolar, interligado e contrastado com a prdtica social inicial dos alunos.

Explicitando: o capitulo dois tem como finalidade mostrar em que
consiste a Problematizagdo. Procura, outrossim, identificar os principais
problemas postos pela prética e pelo contetido, debatendo-os a partir da
visdo do aluno. Desenvolve, ainda, o processo de transformar o contetdo
formal em desafios, em dimensdes problematizadoras.

O capitulo trés explicita o que é Instrumencalizagio. Trata, também,
dos seguintes tépicos: a formagio dos conceitos na crianca, as diferentes
abrangéncias dos conceitos cotidianos e cientificos, a imitagio como processo
pedagdgico, a construgdo dos conceitos cientificos e seu respectivo sistema.
Além disso, sdo especificadas as possiveis agoes did4tico-pedagégicas, docentes
e discentes para a construgio do conhecimento cientifico na escola, por meio
da apresentacio sistemdtica do contetido e das respostas dadas s questées
da Problematizagio. Quanto aos procedimentos priticos deste capitulo,
dd-se especial énfase & mediagdo pedagdgica do professor.

O capitulo quatro descreve o que € a sintese, isto €, 2 nova postura

mental do aluno, que deve ser capaz, neste momento, de reunir intelectual-
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mente o cotidiano e o cientifico, o tedrico e o prdtico, demonstrando, através
da avaliagdo, o quanto se aproximou da solugdo das questdes levantadas ¢
trabalhadas nas fases anteriores do processo pedagdgico.

A Parte III — Prdtica Social — explicita em que consiste 0 novo agir
do educando, seu retorno a prdtica inicial, prdtica esta vista agora de uma
nova perspectiva, uma vez que passou pelo estudo teérico, implicando entio
uma nova forma de a¢do, unindo teoria e pritica. Sio mostradas ainda as
intengdes ¢ os compromissos sociais do aluno por ter aprendido o novo
contetido.

Em seu conjunto, essa metodologia de ensino-aprendizagem apresenta
trés caracterfsticas desafiadoras: 1) nova maneira de planejar as atividades
docentes-discentes; 2) novo processo de estudo por parte do professor, pois
todo o contetido a ser trabalhado deve ser visto de uma perspectiva totalmen-
te diferente da tradicional; 3) novo método de trabalho docente-discente,
que tem como base o processo dialético: prética-teoria-pritica.

Este trabalho tem a Teoria Dialética do Conhecimento e a Teoria
Histérico-cultural como suporte epistemoldgico, e representa um esforgo
e uma tentativa de traduzir para a prdtica docente e discente a pedagogia

histérico-critica.

PARTE I

PrATICA SOCIAL

NIVEL DE DESENVOLVIMENTO
ATUAL DO EDUCANDO



CAPITULO UM

PRATICA SoclIAL INIciAL o CONTEUDO

O QUE OS ALUNOS E O PROFESSOR JA SABEM

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

primeiro passo do método caracteriza-se por uma preparagio, uma

mobiliza¢ao do aluno para a construgdo do conhecimento escolar.
E uma primeira leitura da realidade, um contato inicial com o tema a ser
estudado. )

Segundo Vasconcellos (1993, p. 42), “[...] o trabalho inicial do educa-
dor é tornar o objeto em questdo, objeto de conhecimento para aquele sujei-
to, isto ¢, para o aluno. Para que isso ocorra, o educando deve ser desafiado,
mobilizado, sensibilizado; deve perceber alguma relagdo entre o conteddo
e a sua vida cotidiana, suas necessidades, problemas e interesses. Torna-se
necessdrio criar um clima de predisposi¢io favordvel 4 aprendizagem.

Uma das formas para motivar os alunos ¢ conhecer sua pritica social
imediata a respeito do conteddo curricular proposto. Como também ouvi-
los sobre a prética social mediata, isto ¢, aquela prdtica que nio depende
diretamente do individuo, e sim das relages sociais como um todo. Co-
nhecer essas duas dimensdes do conteddo constitui uma forma bdsica de
criar interesse por uma aprendizagem significativa do aluno e uma pritica

docente também significativa.
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Para Paulo Freire,

O ensino deve sempre respeitar os diferentes niveis de conhecimento
que o aluno traz consigo 4 escola. Tais conhecimentos exprimem o que
poderfamos chamar de a identidade cultural do aluno — ligada, evidente-
mente, ao conceito socioldgico de classe. O educador deve considerar essa
“leitura do mundo” inicial que o aluno traz consigo, ou melhor, em si. Ele
forjou-a no contexto do seu lar, de seu bairro, de sua cidade, marcando-a

fortemente com sua origem social [FREIRE & Campos, 1991, p. 5].
E conclui:

Queremos uma pedagogia que, sem renunciar i exigéneia do rigor,
admita a espontaneidade, o sentimento, a emogio, e aceite, como ponto
de partida, o que eu chamaria de “o aqui e o agora” perceptivo, histérico

e social dos alunos [idem, ibidem].

O interesse do professor por aquilo que os alunos j4 conhecem ¢
uma ocupagio prévia sobre o tema que serd desenvolvido. E um cuidado
preliminar que visa saber quais as “pré-ocupagtes” que estdo nas mentes e
nos sentimentos dos escolares. Isso possibilita ao professor desenvolver um
trabalho pedagdgico mais adequado, a fim de que os educandos, nas fases
posteriores do processo, apropriem-se de um conhecimento significativo
para suas vidas.

Neste sentido, afirma Cortella:

Nao hd conhecimento que possa ser aprendido ¢ recriado se ndo se me-
xer, inicialmente, nas preocupagfes que as pessoas detém; é um contrassen-
80 SUpOI que se possa ensinar criangas e jovens, principalmente, sem partir
das preocupagdes que cles tém, pois, do contrdrio, s6 se conseguird que
decorem (constrangidos e sem interesse) os conhecimentos que deveriam

ser apropriados (tornados préprios) [CorTeLLA, 2001, p. 116].

PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO /5

l'ssa tomada de consciéncia da realidade e dos interesses dos alunos
¢vitn o distanciamento entre suas preocupagoes e os contetidos escolares.
0y contetidos nao interessam, « priori € automaticamente, aos aprendentes.
I' necessdrio relaciond-los aos conceitos empiricos trazidos por eles. Desta
forma, o professor contextualizard, dentro da disciplina, o conhecimen-
i dos educandos. Situard, outrossim, a disciplina em relagdo i drea de
conhecimento cientifico mais ampla & qual pertence. E esta em relagdo a
tutalidade social.

Vasconcellos, referindo-se & importincia de o educador conhecer o

(ue os alunos pensam, sabem e sentem sobre o objeto do conhecimento,

esclarece:

Conhecer a realidade dos educandos implica em fazer um mapea-
mento, um levantamento das representagdes do conhecimento dos
alunos sobre o tema de estudo. A mobilizagio ¢ o momento de solicitar
a visio/concepgio que os alunos tém a respeito do objeto (senso comum,

“sincrese”) [VasconcELLos, 1993, p. 48].

Essa percepgdo ¢ uma expressio da vida concreta, e particular dos
alunos, daquilo que vivenciam cotidianamente de maneira préxima, mas
também reflete e reproduz a prética social mais distante e geral. De qualquer
forma, o primeiro olhar é sempre para a realidade.

Parte-se do saber, do conhecimento que os educandos jd possuem
sobre o contetido. Na teoria vigotskiana, este estdgio ¢ o nivel de desenvol-
vimento atual, no qual o aluno atua com autonomia, resolvendo as tarefas
didrias por si mesmo. Em outras palavras, a aprendizagem do educando

inicia-se bem antes da escola. Afirma Vigotski:

Em esséncia a escola nunca comega no vazio. Toda a aprendizagem
com que a crianga depara na escola sempre tem uma pré-histéria, Por
exemplo, a crianga comega a estudar aritmética na escola. Entretanto,

muito antes de ingressar na escola ela j4 tem certa experiéncia no que
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se refere a quantidade: jd teve oportunidade de realizar essa ou aquela
operagio, de dividir, de determinar a grandeza, de somar e diminuir [...]
a aprendizagem escolar nunca comega no vazio mas sempre se baseia
em determinado estdgio de desenvolvimento, percorrido pela crianga

antes de ingressar na escola [Vicorski, 2001b, p. 476].

Esse saber anterior € o ponto de partida, mas ndo significa que a apren-
dizagem escolar seja uma continuagio direta da linha de desenvolvimento
pré-escolar da crianga. A aprendizagem escolar trabalha com a aquisicio
das bases do conhecimento cientifico, por isso é substancialmente diversa
da aprendizagem espontinea.

Saviani (1999, pp. 79-80), ao explicitar a primeira fase de seu método
pedagdgico, afirma que ela ¢ o ponto de partida de todo o trabalho docen-
te. Evidencia que a prética social ¢ comum a professor e alunos. Pode-se
acrescentar que ela é comum a todo um grupo social, no qual, todavia, cada
agente se posiciona diferentemente em relacio a ela como um todo.

Desta forma, professor e alunos, na relagio pedagégica, também
possuem niveis diferenciados de compreensio da mesma prética social,
Em principio, o docente situa-se em relagio A realidade de maneira mais
clara e mais sintética que os alunos. Quanto a estes, pode-se afirmar que,
de maneira geral, possuem uma visio sincrética, caética. Frequentemente é
uma percepgdo de senso comum, empirica, um tanto confusa, em que tudo,
de certa forma, aparece como natural. Todavia, essa prética do educando ¢
sempre uma totalidade que representa sua visio de mundo, sua concepe¢ao
da realidade, ainda que, muitas vezes, naturalizada.

Na prdtica pedagégica, a diferenca entre os dois posicionamentos
deve-se, entre outras razées, ao fato de o professor, antes de iniciar seu
trabalho com os alunos, j4 ter realizado o planejamento de suas atividades
e vislumbrar todo o caminho a ser percorrido, possuindo, assim, uma visio
de sintese de todo o processo. Sua prépria condicio de guia do trabalho
pedagdgico implica que j4 tenha realizado, como preparagio, todo o per-
curso pelo qual o aluno vai passar. Isso lhe possibilita conduzir o processo
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pedagégico com seguranga dentro de uma visdo de totalidade. Essa visdo,
contudo, ainda ¢ precdria.

A visdo dos alunos ¢ sincrética porque, apesar dos conhecimen-
tos que possuem sobre o assunto, a partir do cotidiano, ainda nio
realizaram, no ponto de partida, a relagio da experiéncia pedagégica
com a prética social mais ampla de que participam. Este passo, para o
educando, consiste no primeiro contato que mantém com o conteido
sistematizado que serd trabalhado posteriormente pelo professor. E a
manifestacdo das concepgoes que possui a respeito do tema em questio.
Portanto, nio ¢ de esperar que ele explicite com clareza os conceitos
cientificos do contetido proposto nem sua importincia social. Esta é
uma tarefa muito complexa que aos poucos vai sendo desvendada.

A esse respeito, Natadze (1977, p. 27) afirma que seus longos anos
de estudos sobre a evolugdo do pensamento conceitual na idade escolar
convenceram-no de que “a maior dificuldade para uma crianga reside na
descoberta dos aspectos essenciais de um conceito e na compreensio de sua
importincia”. Assim, com relativa facilidade, uma crianca identifica e abstrai
as caracterfsticas visuais comuns a um determinado niimero de objetos, ou
seja, assimila na prdtica os conceitos empiricos, cotidianos. Todavia, sé bem
mais tarde incorporard as propriedades essenciais de um conceito como tal.

A assimila¢do das caracterfsticas fundamentais de um conceito ¢ muito
mais ficil para a crianga quando os tragos definidores desse conceito se apresen-
tam com as imagens visuais correspondentes. Quando isso ndo ocorre, isto &,
quando as imagens visuais n2o coincidem com o contetido do conceito ou estdo
em contradigio com ele, a tarefa torna-se muito mais dificil para o educando.

Contudo, os conceitos cotidianos das coisas e das vivéncias sio conhe-
cidos pelas criangas muito antes de serem estudados de maneira especifica
ni escola. Esses conhecimentos estdo impregnados de grande experiéncia
empfrica. Por isso, para o estudo dos conceitos cientificos em aula, faz-se
necessdrio, antes de mais nada, determinar ou tomar conhecimento de
(ual a compreensdo que as criancas possuem, no seu dia a dia, sobre esses

conceitos.
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A relagdo entre nogoes velhas e novas, tanto na escola como fora dela,
na vida cotidiana, ¢ uma preocupagio de educadores e psicélogos. Assim,
as concepgdes precedentes sobre um determinado assunto podem facilitar
ou dificultar a aquisi¢do do novo marerial.

Neste sentido, Fleshner, ao tratar do ensino da fisica, afirma:

A importincia da experiéncia anterior — especialmente da quo-
tidiana — na formagio dos conceitos cientificos é muiro importante,
sobretudo no que se refere A aprendizagem de disciplinas como a fisica,
que se ocupam de muitos conceitos de uso quotidiano. Quando os
alunos comegam a estudar fisica possuem j4 todo um sistema de nocées

formadas durante sua vida [FLesuNER, 1977, p. 41].

Dessa forma, o ponto de partida para o estudo dos conceitos de
volume, for¢a e peso, por exemplo, serd as nogdes que os alunos levam para
a aula, oriundas de sua vivéncia cotidiana. A fungio do professor consiste
em aprofundar e enriquecer essas concepgoes, ou retificd-las, esclarecer as
contradigdes, reconceituando os termos de uso didrio.

Uma experiéncia realizada por Fleshner (idem, pp. 42-52) mostra
que o contetdo do conceito peso, formado no cotidiano de alunos entre 11
e 12 anos, nio coincide com o conceito cientifico.

No didlogo inicial estabelecido com os alunos, 4 pergunta “o que é
peso?” a grande maioria respondeu: “Peso é o que pesa um corpo”. “Temos
que pesd-lo para obter o peso”. “Peso ¢ aquilo que pesa um corpo, quantos
quilos ou toneladas”. Muitos alunos afirmaram que os corpos que ndo tinham
pesado eram desprovidos de peso. Em outras palavras, sé tinham peso os
corpos que tinham pesado. Isto revela que antes de estudar o peso em fisica,
os alunos, costumeiramente, s6 atribuem peso aos corpos que efetivamente
pesaram. Peso, neste caso, ¢ o resultado em nimeros do ato de pesar.

O mesmo se dd em relagdo ao termo corrente forga. “O que ¢é forga?”
Respostas comuns a essa pergunta sio: “Forga é quando esforcamos os mus-
culos”; “A forga é necessdria quando tem que se fazer alguma coisa”. Neste
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caso, os conceitos de forga estdo ligados e limitados ao esfor¢o muscular

hiumano ou animal sobre outro corpo. De qualquer forma, o conceito de

fora é conhecido muito antes das aulas de fisica. Tem um contetido espe-

cifico formado no cotidiano do educando.

Observa-se, portanto, que as nogdes de peso e forga, formadas na vida co-
tidiana das criangas, ndo correspondem ao contetdo cientifico desses conceitos.
! preciso reorganizar essas nogdes dentro de uma tortalidade, de tal forma que,
a0 término do processo, professor e alunos se aproximem, enquanto uma visdao
sintética, da nova pritica social desse contetido, construindo um todo novo.

A prética social considerada na perspectiva do pensamento dialético
¢ muito mais ampla do que a prética social de um contetido especifico, pois
se refere a uma totalidade que abarca o modo como os homens se organi-
zam para produzir suas vidas, expresso nas instituigdes sociais do trabalho,
da familia, da escola, da igreja, dos sindicatos, dos meios de comunicagio
social, dos partidos politicos etc.

Conforme Wachowicz (1989), a prdtica social pode ser tomada como
“leitura da realidade”. Neste caso, seria levada para a sala de aula como conted-
do, como objeto de didlogo entre professor e alunos. No processo dialégico,
ela seria explicitada. )

E de ressaltar, entretanto, que o didlogo pedagdgico nio se estabelece
entre a intersubjetividade de professor e alunos, mas, sim, na relagio de
ambos “[...] com o pensamento, com a cultura corporificada nas obras e
nas prdricas sociais” (Craut, 1980, p. 39).

Assim, “[...] o verdadeiro processo diddtico, a aprendizagem, no seu
aspecto nuclear e mais interno, seria a relagdo de alunos e professores com o
contetido ou saber escolar”, considerado sempre um conteido social. “No
método Saviani, entendemos por prdtica social o contexto amplo, histérico-
social, na totalidade das relagdes entre classes antagdnicas” (WacHOwICZ,
1989, pp. 96 ¢ 100). O contetido escolar deve situar-se dentro dessa totalidade
contraditéria.

Por isso, ¢ necessdrio deixar muito claro que a prdtica social referida

aqui ndo consiste apenas naquilo que o aluno, enquanto individuo, faz ou
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sabe, em seu dia a dia, relativo a0 contetido. Essa prdtica social traduz a
compreensdo € a percepgio que perpassam todo o grupo social. Evidente-
mente a expressio dessa prdtica se dd por um individuo que a apreendeu
subjetivamente, utilizando filtros pessoais e sociais. Todavia, essa expressio
nio € dele, mas do grupo que manifesta sempre as determinagtes e apreensdes
do todo social maior. Por isso ela se apresenta sempre como uma pritica
préxima e remota a0 mesmo tempo.

A tarefa inicial do professor no encaminhamento prético consiste em
definir as estratégias de sua agio para a realizagio com os alunos da primeira
fase do método. Ou seja, quais procedimentos o professor poderia utilizar
para trabalhar com a prética social como leitura da realidade, em cada campo
especifico do conhecimento?

2. PROCEDIMENTOS PRATICOS

Antes de iniciar o trabalho propriamente dito, os alunos sio
informados de que o contetdo serd abordado numa determinada linha
politica, através do processo teérico-metodolégico que tem como suporte
o materialismo histérico, com a finalidade de transformacio social.

O professor anuncia, entdo, o contetido a ser trabalhado. Dialoga
com os educandos sobre o contetido, busca verificar que dominio j4 pos-
suem e que uso fazem dele na prética social cotidiana. E a manifestagio do
estado de desenvolvimento dos educandos, ocasido em que sdo expressas as
concepedes, as vivéncias, as percepgoes, os conceitos, as formas préximas e
remotas de existéncia do contetido em questio. Esse didlogo também torna
mais claro ao professor o grau de compreensio que ele j4 detém sobre o
assunto, o que evidencia seu patamar de sistematizagio mais elevado que
o dos alunos.

Ouvir os alunos possibilita ao professor tornar-se um companheiro:
gera confianga e possibilita também que a relagio entre educador e educandos
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caminhe no sentido da superagio da contradi¢io, da dicotomia que possa
existir entre eles. Isso somente é possivel, nas palavras de Paulo Freire, por
meio do didlogo, do qual “resulta um termo novo: ndo mais educador do
educando; ndo mais educando do educador, mas educador-educando com
educando-educador”, em que ambos, como sujeitos, se educam e crescem
juntos, pois “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa
sozinho: 0§ homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo,
pelos objetos cognosciveis” (FREIRE, 1978, pp. 78-79).

Nesse caminhar, professor e alunos refazem-se a cada instante,
desafiando-se reciprocamente na busca de respostas para os problemas que
a prética social e os contetidos lhes vao apresentando.

Tomando-se a descrigio dos alunos como uma expressio de seu nivel
de desenvolvimento atual, referente ao conteddo que vai ser trabalhado,
pode-se definir o ponto inferior, inicial, de onde o aluno deve partir em sua
agio de apropriagio do novo conhecimento, bem como o nivel superior a
que deverd chegar.

A delimitagdo desses dois niveis possibilita ao professor selecionar
os processos pedagdgicos mais adequados para que a relagio entre alunos
¢ contetido, mediada pelo docente, constitua o momento da efetiva apren-
dizagem, como serd visto, mais especificamente, na Instrumentalizagao.

A Prética Social Inicial ¢ sempre uma contextualizagio do contetido. E
um momento de conscientizagio do que ocorre na sociedade em relagio aquele
tépico a ser trabalhado, evidenciando que qualquer assunto a ser desenvolvido
em sala de aula j4 estd presente na prética social, como parte constitutiva dela.

Com base na explicitagdo da Pritica Social Inicial, o professor toma
conhecimento do ponto de onde deve iniciar sua agio e o que falta ao aluno
para chegar ao nivel superior, expresso pelos objetivos, os quais indicam
a meta a ser atingida. Mas como trabalhar com a prtica social, com essa
leitura da realidade, em cada campo especifico do conhecimento?

Essa ¢ uma tarefa que cada professor, ou grupo de professores, em
sua 4rea de conhecimento especifico, deve aos poucos descobrir, a fim de

criar um clima favordvel para a aprendizagem.
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Entende-se que, dentro da pedagogia histérico-critica, podem ser
utilizadas, entre outras, duas formas de encaminhamento dessa atividade: a)
aniincio dos conteiidos, que consiste na listagem da unidade e dos tépicos a
serem trabalhados, explicitando os objetivos da aprendizagem; b) vivéncia
cotidiana dos contetidos, explicitando o que os alunos jd sabem e o que
gostariam de saber a mais.

2.1. Anlncio dos contetdos

O encaminhamento das atividades docentes e discentes terd inicio
com a apresentagdo dos objetivos e a explicitagio dos conteddos a serem
trabalhados, partindo do programa elaborado pelo érgio competente, de-
partamento, professor ou equipe de professores. Na pritica, o antincio dos
contetidos realiza-se quando se informam aos alunos quais tépicos e subté-
picos serao abordados nas préximas aulas. E a listagem dos temas a serem
desenvolvidos com seus respectivos objetivos. Esse procedimento auxilia os

educandos a assumirem o encaminhamento do processo pedagégico.

2.2. Vivéncia cotidiana dos contetdos

a) O que os alunos j4 sabem

Este é o momento em que, coletivamente, os alunos, estimulados e
orientados pelo professor, sdo desafiados a mostrar todo o conhecimento que
possuem sobre os itens do tema em questao. Consiste no levantamento sobre
avivéncia prdtica, cotidiana dos educandos em relagio ao conteddo a ser mi-
nistrado. Além disso, eles também demonstram o que jd sabem teoricamente
sobre esse mesmo contetido, antes que a escola o sistematize. F a sua visio de
totalidade em relagio a esse objeto de estudo, expressando o senso comum,
o perceptivel, em que rudo & natural, pois “as coisas sio assim mesmo”. E
a explicitagdo da totalidade empirica, do todo caético.
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Nesta fase, todo o trabalho do professor se orienta no intuito de
mobilizar, predispor os alunos para a construgao do conhecimento.
Para encaminhar a concretizagio desta etapa, o professor pode adotar

0s seguintes procedimentos:

¢ Anunciar a unidade e as subunidades de contetido e os objetivos
que serdo trabalhados.

¢ Escolher o melhor procedimento, conforme cada 4rea de estudo,
para iniciar a prdtica social relativa ao tema. .

* Informar que as contribuigdes dos alunos ndo necessitarao seguir
rigorosamente a sequéncia do contetido proposto.

e Esclarecer que o levantamento da realidade sobre o tema consistird
em questdes, perguntas, constatagoes, informagoes.

o Desafiar cada educando a manifestar tudo o que jé sabe sobre o tema.

 Anotar as percepgdes, as visoes dos alunos.

* Registrar também as contribuigdes proprias do professor que
enfatizem a dimensio social do contetido e sua inser¢io na trama
de relagbes sociais.

o Utilizar, se necessdrio, materiais motivadores, como jornais, re-
vistas, livros, filmes, sfides, recursos virtuais.

o Possibilitar que sobre cada item da unidade em questdo haja
observagoes dos alunos.

e Nio debater ou discutir, neste momento, os itens que estdo sendo
apontados, mas somente registrar o estado de compreensio e de

conhecimento dos alunos sobre o contetddo.

h) O que os alunos gostariam de saber a mais

A explicitagio do que os alunos j4 sabem a respeito do tema ¢ de
muita importancia. Todavia, deve ser assegurada a eles a oportunidade
para que mostrem sua curiosidade, suas indagacoes, suas dividas, os desa-
fios da vida cotidiana a respeito do assunto. Ou seja, que aspectos novos,

; e : )
diferentes, que nfo estio no programa, eles gostariam de conhecer?
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Este ¢ o momento em que, a partir da realidade vivenciada, os alunos
desafiam a si mesmos e ao professor a irem além do proposto, do conhe-
cido, do programado. E um convite a ultrapassar o cotidiano, o imediato,
o aparente.

3. EXEMPLO

Para demonstrar com mais objetividade o processo diddtico-
pedagégico que estd sendo desenvolvido, sdo utilizados, como exemplo,
alguns pontos da unidade de contetido dgua de uma 52 série do ensino
fundamental. Em relagdo a esse tema, a primeira tarefa do professor
consiste em explicitar quais t6picos serdo tratados e seus respectivos

objetivos.

Objetivos:

Considerando-se que o processo pedagégico escolar é intencional,
precisa ser orientado pela previsio do que se pretende alcangar. Tanto o
professor como os alunos devem ter claro o que se procura atingir com
o trabalho docente-discente, tornando significativa a aprendizagem do
contetido € a agio do professor.

Por isso, os objetivos sempre sdo apresentados aos educandos na
perspectiva do que se espera deles ao término do estudo da unidade ou do
tépico em questio.

O estabelecimento dos objetivos é sempre um processo dialético
que envolve o que se pretende alcangar socialmente e os contetidos a serem
ensinados e aprendidos para tal fim.

Assim, a formulagio dos objetivos leva em conta duas dimensoes
bdsicas: o0 que aprender? Para que aprender? A primeira — o que — evidencia
o contetido cientifico a ser apropriado intelectualmente pelos alunos em
sala de aula; a segunda — para que — explicita a finalidade da aquisicdo do
contetido, isto é, 0 uso que fardo socialmente dele fora da escola.
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Por isso, a aprendizagem do contetido e sua aplicagio social devem
estar em consonincia com os objetivos. Desta maneira, sua formulagao

orienta todo o processo de trabalho docente-discente nas cinco fases da

pedagogia histérico-critica.

Contesidos
O contetido é a selecio e a transposigdo diddtica, para a sala de aula,

do conhecimento cientifico que deve ser apropriado pelos educandos.
Apresenta-se, no curriculo da escola e no programa de cada disciplina, como
uma listagem de unidades, tépicos e subtdpicos.

E de fundamental importincia que os educandos sejam previamente
informados sobre o que serd tratado com eles a fim de que saibam para
onde encaminhar seus esforgos no processo de aprendizagem e com que
finalidade estio aprendendo.

Considerando a necessidade de que os educandos percebam a relagao
que existe entre o contetido e os objetivos pelos quais devem aprendé-lo, ¢

essencial que sejam apresentados conjuntamente.
a) Antncio dos contetidos: unidade, tépicos e objetivos’

Unidade: Agua

Objetivo geral:

Aprender o conceito cientifico do contetido dgua, considerado em
suas diversas dimensdes, a fim de adquirir uma consciéncia critica sobre o

tema, assumindo o compromisso efetivo de seu uso social adequado.

Tépicos e objetivos especificos:

1 - O que € dgua:
Objetivo especifico:
Conceituar cientificamente 4gua como um elemento socionatural
para distingui-la de outros liquidos semelhantes produzidos e

usados na vida cotidiana das pessoas.
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2 - Estados fisicos da dgua: sélido, liquido e gasoso.
Objetivo especifico:
Identificar os processos de transformagio da d4gua a fim de cons-
tatar como o homem os utilizou e os utiliza cientificamente em
seu beneficio.

3 - Importdncia da dgua ¢ do seu ciclo para as pessoas e para a agricul-
tura.
Objetivo especifico:
Descrever a importincia da dgua e do seu ciclo, apontando sua
influéncia sobre a vida das pessoas e sobre a produgcio de ali-
mentos.

4 - Poluicdo da dgua.
Objetivo especifico:
Verificar o nivel de poluigdo dos rios préximos A cidade, 4 escola,
a fim de encaminhar as autoridades competentes, se necessario,
sugestoes de medidas para o saneamento.

5 - Uso doméstico da dgua
Objetivo especifico:
Observar quantos metros ctibicos de dgua sio gastos, por més, em

sua casa, buscando estabelecer um consumo equilibrado.
b) Vivéncia cotidiana dos conteddos

O que os alunos jd sabem

O professor, inicialmente, ouve ¢ anota tudo o que os alunos jd
conhecem. Esse levantamento pode ser realizado de acordo com a listagem
dos tépicos do programa que se referem 4 questio da dgua no dia a dia do
grupo social.

As perguntas mais proviveis para este tema poderiam ser: “o que
vocés jd conhecem sobre dgua? O que € dgua para vocés?”

As possiveis respostas dos alunos trardo informagdes como: Agua é:

rio, mar, geada, neve, guarand, cerveja; serve para beber, para tomar banho,
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sai da mina, sai da torneira; xixi, esgoto, navega¢io, chuva, cerragio, nebli-
na, chuva de pedra, granizo; conta de 4gua, falta de dgua; seca, enchente,
enxurrada, alagamento, lago, riacho, poluigao, gelo, vapor, nuvem, vinho,
chopp, lazer, pescaria, represa, agude, refrigerante; dgua quente, dgua fria,
dgua limpa, dgua suja; 4gua de casa ndo ¢ pura, € tratada, ndo é de graga;
quem paga a conta; estacdo de tratamento de 4gua da cidade; dgua dom de
Deus; filtrd de 4gua em casa, lavar as maos antes das refeiges; rio é meio
de transporte, praia, d4gua salgada do mar, irrigago; energia elétrica vem da
dgua; pogo, pogo artesiano, Lago do Parque do Ingd (Maringd-PR) etc.

As respostas serao anotadas de modo que os educandos, aos poucos,
percebam o quanto j4 dominam sobre contetido escolar a respeito da dgua,
antes da aula do professor.

Esse ¢ o momento da contextualizagio do contetido a ser estudado,
buscando despertar a consciéncia critica sobre o que ocorre na sociedade
em relagio A dgua. E a vivéncia individual e coletiva do contetido social
que passa a ser reconstruida pelo aluno de forma sistematizada.

As questdes levantadas nesse passo retratam a prética social em seus
diversos graus, préximos ou remotos, ainda que de forma sincrética.

No levantamento dos tdpicos ndo é, necessariamente, seguida uma
ordem. Para facilitar, a sequéncia do programa pode ser obedecida: de
inicio s3o anotadas as contribuigbes apresentadas; depois, na fase da Proble-
matizagio, o professor e os alunos ordenario as principais contribui¢ges na
sequéncia do conteido de modo que sejam trabalhadas e respondidas no
momento da Instrumentalizagio.

Se, no planejamento, o professor elaborou uma série de questoes
que poderiam ser feitas pelos alunos, isso nao significa que, no didlogo real
com os discentes sobre o contetdo a ser desenvolvido, as questdes surjam
na mesma sequéncia. Acontecerd, com frequéncia, um surgimento desor-
denado, espontaneo.

O simples fato de terem suas contribuicbes aceitas sem julgamento
incentiva os alunos a participarem da busca de solugbes para os problemas

apontados pela prética social.
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Esta fase se encerra no momento em que o professor observa que os
educandos estdo comegando a tomar consciéncia do problema social repre-
sentado, nesse caso, pela dgua, nio apenas em relagio ao contetido escolar,
mas acima de tudo em relagio a sua vida didria, 4 vida da comunidade, das
institui¢bes sociais, da politica, da organizagio dos grupos humanos em
toda a parte.

E necessdtio lembrar que a Prértica Social Inicial ndo é uma motiva-
¢30 que acontece no comego do estudo de uma unidade e que se esquece a
medida que os demais passos da aprendizagem vao se sucedendo. Consiste
numa contextualizagio, num pano de fundo sobre o qual e em funcio do
qual se trabalha um contetido. Por isso é recomada, regularmente, em cada
uma das outras fases da metodologia. E uma presenga constante.

Ao professor cabe fazer, de modo sistemdtico, as ligagoes do contetdo

escolar com a dimensio social que ele possui.

O que os alunos gostariam de saber a mais

Em uma primeira constatagio da realidade empirica, o aluno traz a
sua contribuigdo para o estudo. Depois, o professor comeca a desafiar os
educandos, solicitando que manifestem seus interesses em aspectos que
nio foram ainda apontados e que gostariam de aprofundar ou conhecer
melhor.

E posstvel que surjam questdes como as que seguem:

¢ Por que € necessdrio pagar a dgua?

e Como a dgua se transforma em energia?

e Existe 4gua em outros planetas?

* Por que a 4gua gelada ¢ mais gostosa?

* Por que a 4gua do mar é salgada?

 Por que o gelo ¢ mais caro do que a dgua liquida?

*  Como saber onde existe dgua debaixo da terra para fazer um pogo?

e Por que a vdlvula da panela de pressdo gira quando o feijio estd
cozinhando? O que aconteceria se ndo girasse?
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As perguntas s3o anotadas, mas nao respondidas nesse momento. A
resposta serd obtida mais adiante na fase da Instrumentalizagdo. Aqui, elas
ainda fazem parte do processo inicial de mobilizagdo.

Algumas perguntas podem ser especificas de séries mais adiantadas.
Mesmo assim, o professor, em momento Oportuno, dd os esclarecimentos
para satisfazer a curiosidade do aluno. Se o aluno perceber que suas preocu-
pagoes cotidianas sio também do interesse do professor, com certeza estard
muito mais motivado na busca de dados para as solugdes de suas dividas.

O fundamental nesta fase ¢ envolver os educandos na construgio
ativa de sua aprendizagem.

Tanto os conhecimentos prévios que os alunos manifestam em sala
de aula como suas curiosidades sobre o tema ndo sdo em si definidores
do contetido cientifico que deverdo aprender. Seus interesses especificos e
particulares ndo constituem o centro do trabalho pedagdgico, mas, sim, o
ponto de partida. Se o professor se mantiver preso aos interesses imediatos
dos educandos, poderd permanecer na superficialidade.

As necessidades técnico-cientifico-sociais é que definem os contetidos
que devem ser ensinados e aprendidos. A equipe pedagdgica ¢ o corpo do-
cente de cada instituicdo, seguindo as orientagdes dos 6rgaos competentes, €
que selecionardo os contetidos que contribuirio para a formagio de cidadaos
conscientes, criticos, participativos. Esses conhecimentos devem ligar-se as
necessidades dos alunos e A realidade sociocultural como um todo. Enfim,
os alunos ndo aprendem somente o que desejam, mas devem apropriar-se

do que ¢ socialmente necessdrio para os cidaddos de hoje.
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PROBLEMAS DA PRATICA SOCIAL

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

método dialético de construgio do conhecimento escolar tem, como

segundo passo, a Problematizagio, que, por sua natureza e funcio, se
torna fundamental para o encaminhamento de todo o processo de trabalho
docente-discente. ¥

A Problematizagio é um elemento-chave na transi¢io entre a pritica
e a teotia, isto &, entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E 0 momento
em que se inicia o trabalho com o contetido sistematizado.

A Problematizagio é um desafio, ou seja, é a criagio de uma necessidade
para que o educando, através de sua agdo, busque o conhecimento. Segundo
Vasconcellos (1993, p. 70), “na origem do conhecimento estd colocado um
problema (oriundo de uma necessidade)”.

O processo de busca, de investigagdo para solucionar as questdes em
estudo, € o caminho que predispde o espirito do educando para a apren-
dizagem significativa, uma vez que sdo levantadas situagdes-problema
que estimulam o raciocinio.

O ponto de partida do trabalho docente e discente é a prdtica social,
isto &, a vivéncia do contetido pelo educando, tanto na dimensio préxima
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quanto remota, ambas consideradas partes constitutivas da sociedade em
geral. A Problematizagio representa o momento do processo em que essa
prética social ¢ posta em questio, analisada, interrogada, levando em con-
sideragdo o contetido a ser trabalhado e as exigéncias sociais de aplicagio
desse conhecimento.

A Pritica Social Inicial, primeiro momento do trabalho pedagdgi-
co, consiste em ver a realidade e tomar consciéncia de como ela se coloca
no seu todo ¢ em suas relagdes com o contetido que serd desenvolvido no
processo. O segundo passo consiste no questionamento dessa realidade e
também do contetido.

Nesse processo de problematizagio, tanto o contetido quanto a prdtica
social tomam novas feigoes. Ambos comegam a alterar-se: é 0 momento
em que comega a andlise da prdtica e da teoria. Inicia-se o desmonte da
totalidade, mostrando ao aluno que ela é formada por multiplos aspectos
interligados. Sao evidenciadas também as diversas faces sob as quais pode
ser visto o contetdo, verificando sua pertinéncia e suas contradigoes, bem
como seu relacionamento com a prdtica.

Considerando que os problemas postos pela prdtica social nem sempre
podem ser tratados na sua totalidade em cada drea do conhecimento, deve
ser feita uma sele¢io do que ¢ fundamental. Por isso, entende-se ¢ assume-
se que os “principais problemas postos pela prética social” (Saviani, 1999,
p. 80), nesta proposta diddtica, sdo os relacionados ao conteddo estabelecido
pelo curriculo escolar ou aos conhecimentos trabalhados numa determinada
unidade do programa.

Neste sentido, a escola deve trabalhar as grandes questdes que desafiam
a sociedade. Por isso, Saviani (idem, ibidem) afirma que a Problematizagio
deve “detectar que questdes precisam ser resolvidas no 4mbito da prética
social e, em consequéncia, que conhecimento ¢ necessdrio dominar”.

Os “principais problemas” sio as questdes fundamentais que foram
apreendidas pelo professor e pelos alunos e que precisam ser resolvidas,
nio sé pela escola, ou na escola, mas no 4mbito da sociedade. Para isso se

torna necessdrio definir quais contetidos os educadores e os educandos,

PROBLEMATIZACAO 35

como cidaddos, precisam dominar para resolver tais problemas, ainda que,
inicialmente, na esfera intelectual.

A Problematizagio tem como finalidade selecionar as principais in-
terrogagtes levantadas na prética social a respeito de determinado contetido.
Essas questGes, em consondncia com os objetivos de ensino, orientam todo
o trabalho a ser desenvolvido pelo professor e pelos alunos.

Essa fase consiste, na verdade, em selecionar e discutir problemas que
tém sua origem na prdtica social, descrita no primeiro passo desse método,
mas que se ligam e procedem, a0 mesmo tempo, do conteddo a ser trabalha-
do. Sdo, portanto, grandes questdes sociais, porém inseridas e especificadas
no contetido da unidade que estd sendo desenvolvida pelo professor.

A Problematizagio é também o questionamento do contetido escolar
confrontado com a prtica social, em razio dos problemas que precisam ser
resolvidos no cotidiano das pessoas ou da sociedade. Ao relacionar o contetido
com a prética social, definem-se as questdes que podem ser encaminhadas e
resolvidas por meio desse contetido especifico.

O processo ensino-aprendizagem, nesse caso, estd em fungio das
questdes levantadas na prética social e retomadas de forma mais profunda
¢ sistematizada pelo conteddo curricular. De acordo cofm essa proposta
tedrico-metodolégica, as grandes questdes sociais precedem a selegio dos
contetidos.

Levando-se em conta que as escolas trabalham com disciplinas defini-
das pelo curriculo, e que o contetido de cada uma delas é sempre previamente
estabelecido e aprovado pelo corpo docente e pelos érgaos competentes, antes
do inicio das aulas, torna-se diffcil, para ndo dizer impraticdvel, estabelecer
primeiramente quais questes sociais serdo estudadas e, em fungio delas,
quais os contetidos mais significativos que serdo tratados como resposta.

Colocam-se, portanto, nesse momento, diversas questdes cruciais
para o professor em seu cotidiano. Na ordem pritica da escola, o que vem
primeiro, o conteddo ou as grandes questdes sociais? Quais sdo as grandes
(uestdes que se colocam no dmbito da prética social? Quem as define? Elas

siio as mesmas para todas as 4reas de conhecimento e niveis de ensino?
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Por sua vez, o professor ou o corpo docente tém autonomia para de-
finir quais sio os conhecimentos mais significativos e que servirdo para o
entendimento das questdes levantadas? Ou devem cumprir o programa
preestabelecido?

Segundo Wachowicz (1989, p. 100), “a selegio de contetidos a ser
feita nessa etapa nio se coloca de forma rigida e previamente preparada,
mas a decisio ¢ da alcada do professor diante do grupo de alunos pelo qual
se responsabiliza’. A Problematizagio, portanto, segundo essa autora,

[...] ndo pode ser apenas uma estratégia pela qual um conjunto de
contetidos preelaborados, dado ao professor, passaria por um processo
de selecio em fungo das questdes relevantes para a prética social. Ha-
veria entio um enlacamento artificial entre os conteddos necessdrios
em uma determinada cultura e aqueles pontos que a prética social de

um determinado grupo considera relevantes [idem, ibidem].

Mesmo que muitos professores e diversas instituigoes de ensino bus-
quem trabalhar os contetidos definidos com base nos principais problemas
postos pela prética social, essa nao éa regra. Os docentes, no ensino superior,
por exemplo, estio limitados oficialmente pelas ementas das disciplinas,
pelos programas delas derivados, tudo aprovado pelos 6rgaos competentes,
antes do infcio do perfodo letivo.

No ensino fundamental e médio, a situagio agrava-se ainda mais, pois
o contetido é predeterminado, ainda que de mancira ampla, pelas Secretarias
de Estado da Educagio e pelas Secretarias Municipais de Educagio, ¢ segue
diretrizes do Conselho Nacional de Educagio ou dos Conselhos Estaduais
de Educagio.

O ideal seria que os contetidos fossem definidos nao pelo professor,
segundo critérios individuais, mas pelo corpo de professores de uma escola
ou de cada uma das 4reas de conhecimento, tendo como fundamento a
prdtica social, mais especificamente as necessidades sociais do momento

histérico atual. Essas necessidades nio seriam as dos alunos como indivi-
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duos em si, mas dos educandos enquanto individuos sociais, situados em
um determinado tempo e lugar, dentro de uma determinada estrutura
social, de um modo especifico de produgdo, com relagées sociais proprias.
Quem propée os contetidos, portanto, ¢ a prépria sociedade. Cabe aos
professores, nesse caso, ler as necessidades sociais ¢, de acordo com elas,
selecionar os conhecimentos historicamente produzidos que mais adequa-
damente satisfacam as exigéncias do grupo.

Os contetidos escolhidos, em consequéncia, ndo partem das neces-
sidades imediatas e locais de cada aluno ou de cada grupo de alunos. As
necessidades do aluno, enquanto individuo, de um grupo de estudantes ou
mesmo de uma escola toda, ndo sio critérios definidores do que deva ser
ensinado nessa escola para esses educandos.

Os conhecimentos a serem trabalhados sio um produto universal
que assume contornos ¢ especificidades particulares conforme as regioes ou
necessidades locais. Esses produtos da humanidade sao comuns, uma vez que
comum éa prética social de uma dada sociedade, comuns sao as necessidades
sociais, as grandes questdes que sio enfrentadas coletivamente.

Como hé grandes questdes sociais que desafiam os homens, a clas
devem cotresponder contetidos que deem conta dessas necessidades. No
processo de selegio desses contetidos, porém, ¢ necessdrio levar em conta
tanto as exigéncias da sociedade quanto as condigdes institucionais que
estio dadas. Nao procede, portanto, a questio de quem vem primeiro,
se o contetido escolar ou as questdes de ordem social que exigem um de-
terminado tipo de conhecimento elaborado. As duas dimensdes sao faces
intercambidveis da mesma realidade.

Na ordem prdtica escolar, porém, de maneira geral, o contetido a ser
trabalhado precede is questdes sociais; em outras palavras, frequentemente
¢ definido apesar delas. As Secretarias Estaduais e Municipais de Educagio,
depois o professor ou o grupo de professores definem o que deve ser abordado
em cada série ou grau de ensino, tendo como critério principal, e 4s vezes
{inico, o contetido historicamente acumulado e jé consagrado em programas

anteriores ou em livros diddticos que sdo adotados.
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Busca-se distribuir conhecimentos por séries e graus de ensino de tal
forma que, ao longo dos anos escolares, possam ser comunicados de maneira
légica, gradual, sequencial aos alunos, ¢ estes os assimilem porque é uma
exigéncia escolar.

De maneira geral, e de modo especifico no ensino superior, 0s
contetidos sio, quase sempre, comunicados aos educandos por uma tinica
dimensio, a conceitual-cientifica. Alids, o professor sempre enfatiza que o
contetdo € cientifico e se esforca para que seja aprendido como tal. Toda-
via, é necessdrio lembrar, na construcio do conhecimento escolar, que a
ciéncia também é um produto social, nascida de necessidades histéricas,
econdmicas, politicas, ideoldgicas, filoséficas, religiosas, técnicas etc. Todo
contetido, portanto, reveste-se dessas dimensdes, as quais devem ser tratadas
juntamente com a dimensao dita cientffica.

A maior dificuldade para os docentes ndo se encontra no aspecto
conceitual-cientifico do contetido, que de certa forma dominam, mas nas
outras dimensées que, provavelmente, nio foram trabalhadas em seus cursos
de formagio. Essas diversas dimensdes em que pode ser trabalhado o con-
tetido respondem, de certa maneira, aquilo que Saviani diz ser necessdrio
dominar para resolver as questdes da prética social.

Ora, se toda realidade social envolve sempre uma gama de perspecti-
vas, um conjunto de aspectos interdependentes, é 16gico que a andlise dessa
realidade deva ser considerada sob multiplas faces. Por isso, o contetido
escolar serd sempre um instrumento de compreensio da realidade em que
aluno e professor estdo inseridos.

O conhecimento passa a ser entendido, entdo, como uma forma tedrica
das necessidades sociais prdticas dos grupos humanos. Neste sentido, cada con-
tetido se reveste de diversas dimenses, uma vez que nasceu de uma realidade
que contém todos esses elementos e, agora, a ela retorna de forma mais clara,
sistematizada, iluminando a compreensio e a agio social e escolar do educando.
Neste sentido, o eixo articulador do processo ensino-aprendizagem ¢ “a realidade
social enquanto objeto a ser compreendido e explicado pelas diferentes dreas do
conhecimento, tendo em vista sua transformagao” (Bizerra, 2000, p. 51).
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Como consequéncia desse entendimento, parece que nio hd contra-
dicdo se, na ordem pritica escolar, a problematizagio se inicia pela discussio
do marco teérico ou pelas grandes questdes sociais que foram detectadas.
E, mesmo que haja contradigio, o certo ¢ que na realidade escolar, sendo
os contetidos sempre previamente definidos, nem sempre o sao em fungio

de questdes relevantes da prética social.

2. PROCEDIMENTOS PRATICOS

Na experiéncia docente desenvolvida, tanto no magistério superior
quanto nos cursos de atualizagio ministrados para professores do ensino
fundamental e médio, sempre se partiu da realidade curricular encontrada
nas escolas. Por isso, o ponto inicial sempre foram os programas jd prontos
e em execugdo nas diversas disciplinas e séries.

Os programas e manuais diddticos utilizados pelos professores ndo
devem ser descartados. A partir desses instrumentos é que se procede ao
levantamento das grandes questdes sociais. Busca-se, entdo, verificar que
implicagbes esse contetido possui para a prdtica social.

E o momento de questionar o contetido e especificar as razdes pelas
quais deve ser apropriado pelos alunos, explicitando, a0 mesmo tempo, suas
multiplas dimensaes.

Essas diversas faces, com muita frequéncia, estdo apenas implicitas na
Pritica Social Inicial. Daf a necessidade de tornd-las questoes desafiadoras para o
educando, a fim de que a dimenséo cientifica seja contrastada com a espontanea
¢ 0 educando, nesta comparagio, desenvolva seu conhecimento, aprenda.

Relacionando o contetido escolar com a prdtica social desse contetido,
explicitada na primeira fase do método, definem-se as principais questdes que
por meio desse contetido podem ser encaminhadas e resolvidas. Elabora-se,
entio, uma série de perguntas, ou levantam-se dimensdes que orientam a

andlise e a apropriagio do contetdo.
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E evidente que a maioria das questdes identificadas na prética social
nio poderd ser resolvida pelo contetido tratado, por isso, selecionam-se as
mais pertinentes, ou formulam-se outras mais adequadas 20 contetido em
pauta.

Nesta fase podem ser operacionalizadas algumas tarefas principais,

explicitadas nos préximos tépicos.

2.1. Questionamento da pratica social e do contetido
escolar

Com base nos dados apontados pelos alunos e nos desafios surgidos
na Prética Social Inicial, o professor encaminha uma discussio, que consiste
numa reflexio cooperativa, com o objetivo de comegar a entender melhor
o contetido que serd estudado. Procura, outrossim, identificar os principais
problemas sociais postos pela prética e pelo préprio contetido. Busca, ao
mesmo tempo, entender esses problemas, bem como a necessidade e/ou
validade do contetido curricular proposto para soluciond-los ou entendé-
los melhor.

Este é o momento em que s3o apresentadas e discutidas as razoes pelas
quais os alunos devem aprender o contetido proposto, nao por si mesmo,
mas em funcio de necessidades sociais. E importante evidenciar porque
esse conhecimento € socialmente necessirio no mundo atual. Mostram-se,
paralelamente, as diversas faces sociais que os conceitos carregam consigo.
Esse processo leva o aluno, aos poucos, a descobrir novas dimensées dos
conceitos em questdo. O contetido comega a ter sentido para o aluno.

Partindo do pressuposto de que a aprendizagem se faz por aproxima-
¢Bes sucessivas, o professor pode, entdo, nesta fase, passar aos educandos uma
primeira visio, uma primeira defini¢fo, ainda que simplificada, dos conceitos
em questdo. Esta fase prepara o educando para analisar e apreender o contetido

em suas miiltiplas dimensdes, explicitadas a seguir.
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2.2. Dimensdes do contetido a serem trabalhadas

A discussdo anterior deve deixar claro para os alunos que o contetido
possui multiplas faces que podem ser exploradas. Poder-se-ia dizer que se

trata de interdisciplinaridade, pois considera

[...] o faro trivial de que todo ‘o conhecimento mantém um didlogo per-
manente com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
confirmagio, de complementagio, de negagdo, de ampliagao, de iluminagio
de aspectos ndo distinguidos. [...] Nesta multiplicidade de interagbes e nega-
¢Bes reciprocas, a relagio entre as disciplinas tradicionais pode ir da simples
comunicacio de ideias até a integragio mutua de conceitos diretores, da
epistemologia, da metodologia e dos procedimentos de colera e andlise de
dados. Ou pode efetuar-se, mais singelamente, pela constatagio de como silo
diversas as vdrias formas de canbecer. Pois até mesino esta “interdisciplinaridade
singela” é importante para que os alunos aprendam a olbar 0 mesmo objeto sob

perspectivas diferentes [MeLLO, 1998, pp. 38-39, grifos meus].

E o enfoque da “interdisciplinaridade singela” que s pretende expli-
citar quando ¢ traduzido o contetido em questoes desafiadoras.

Para a definicdo, portanto, das dimensdes que se deseja estudar, ¢
necessario partir do contetido da unidade em questio e transformd-lo em
problemas ou perguntas desafiadoras para os alunos. Por se tratar de um
processo diretivo, o professor pode prepard-lo antecipadamente, quando da
elaboragio de seu planejamento.

De acordo com o contetido, com o grupo dealunos e com os objetivos,
siio selecionadas as dimensdes mais apropriadas para o desenvolvimento do
trabalho.

Sdo procedimentos fundamentais nesta fase:

1. O professor elabora uma série de perguntas ou especifica as dimen-
s6es oriundas da prtica social, do contetido proposto pelo curricu-




42 UMA DIDATICA PARA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

PROBLEMATIZACAO 43

lo e do questionamento efetuado em aula. Na fase da Prética Social
Inicial é feito um levantamento da realidade social e como nela se
encontra o contetido a ser estudado. Surgem daf muitas questoes
que sdo retomadas na Problematizagio. Mas como normalmente
os alunos ndo tém o hdbito de trabalhar com esse método, a Prdtica
Social Inicial pode permanecer em um nivel bastante superficial,
E necessdrio, entdo, que o professor tenha previamente elaborado
questoes que suscitem nos educandos o interesse pelo contetido.
Diversas questdes podem ser alteradas a partir das concribuicoes
dos alunos; outras podem ser substitufdas; outras, retiradas.

As questSes elaboradas devem necessariamente expressar as diver-
sas dimensdes que mais especificamente se referem A natureza do
contetdo. Assim, o professor, com base nos tépicos e subtépicos da
unidade de contetido, como preparagio de sua aula, elabora itens/
desafios que envolvam aspectos conceituais sociais, econdmicos,
politicos, cientificos, culturais, histéricos, filoséficos, religiosos,
morais, éticos, estéticos, literdrios, legais, afetivos, técnicos, ope-
racionais, doutrindrios etc.

Podem ser claboradas perguntas relativas a cada tépico do con-
tetido, expressando as dimensées mais adequadas, ou podem ser
preparadas questdes de ordem geral que envolvam o contetido.
Este processo de explorar as diversas faces do contetido ¢ uma
maneira pritica de transformd-lo em questdes problematizadoras,
desafiadoras, que orientardo as fases posteriores do método.
Para selecionar as questoes fundamentais, pode-se proceder da
seguinte forma: para cada item do contetido elaboram-se uma ou
duas perguntas envolvendo as dimensdes mais pertinentes. Se as
perguntas puderem ser formuladas junto com os alunos, tanto
melhor. Como, porém, na pritica, esse procedimento pode cair
no espontanefsmo, ¢ recomenddvel que o professor as prepare com
antecedéncia, e na aula as apresente aos educandos, discutindo-as

com eles e reformulando-as, se necessdrio.

6. As questdes apresentadas devem ser anotadas e mantidas sempre

presentes durante todas as fases de estudo da unidade, pois elas,
junto com os objetivos, tornam-se a diretriz do processo pedagé-
gico.

Nessa etapa, deve-se mostrar como o contetido programdtico se
copecta com a prdtica social na busca de compreensio e encami-
nhamento das questdes sociais a serem resolvidas.

E fundamental explicitar para os educandos que a tarefa de trans-
formar o contetido formal, estdtico, em questdes dindmicas, muda
completamente o processo de construgio do conhecimento. Nio
consiste mais em estudar apenas para reproduzir algo, mas, sim,
em encaminhar solugdes, ainda que tedricas, para os desafios que
sdo colocados pela realidade. Este é o momento em que se inicia
a tomada de consciéncia critica.

Torna-se necessdrio evidenciar como as diversas dimensoes, por
meio das quais o conteddo ¢é tratado, nada mais sio do que a
expressio ou a explicitagdo da totalidade constitutiva da realidade
de um determinado momento histérico. Consequentemente, para
apreender com maior precisdo a realidade de hoje, através dos
contetidos escolares, faz-se necessdrio domind-los e atualizd-los
em todas as dimensdes que respondem aos desafios do tempo

presente.

3. EXEMPLO

Na fase da Problematizagio, as duas tarefas préticas principais, como

jit fol visto, sio:

a) Identificacdo e discussao sobre os principais problemas postos

pela prética social e pelo contetido.
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b) Transformacio do contetido e dos desafios da prética social inicial
em questdes problematizadoras/desafiadoras.

Assim, no caso da unidade de contetido dgua, os procedimentos

podem ser os seguintes:

a) Questionamento da prética social e do conteddo

Para a realizagio desse passo sobre o contetido dgua, o professor
poderia propor uma discussdo em que se evidenciassem aspectos contradi-
térios/controvertidos, tais como: hd necessidade de pagar as contas de dgua,
quando ela falta constantemente? Qual a importincia social da dgua? O que
¢ desperdigar dgua? A poluigao ¢ resultado do progresso? Agua gratuita para
todos, ¢ possivel? Existem dguas milagrosas? O que sao rios sagrados? Quais
os usos sociais da 4gua nos estados sélido, liquido e gasoso? A empresa que
cuida da 4gua da cidade recomenda que se economize, mas ela quer vender
bastante para obter lucro; como entender essa questao?

O importante, nesse momento, ¢ que os alunos se conscientizem de
que problematizar significa questionar a realidade, pér em ddvida certezas,
levantar questdes acerca das evidéncias, interrogar o cotidiano, o empirico,

o contetido escolar.

b) Dimensbes do contetido a serem trabalhadas

Como encaminhamento pritico, para transformar o contetido, expli-
citado na Pritica Social Inicial, nas diversas dimensdes a serem estudadas,
formulam-se as questdes mais adequadas, levando-se em conta o que se
pretende alcangar com o estudo do tema em pauta.

Assim, dentro da unidade dgua, que estd sendo usada como exemplo,

as dimensdes ¢ as respectivas perguntas poderiam ser expressas da seguinte

forma:
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DIMENSOES E QUESTOES
PROBLEMATIZADORAS DO CONTEUDO AGUA

CONTEUDOS | DIMENSOES QUESTOES PROBLEMATIZADORAS
1.b que é ] Cnnceim;r_o que é agua? Qual sua composigao quimica? Como se S
agua Cientifica originou a agua na terra? A dgua que chega 4 suacasa é
Histérica e natural ou histérica? A dgua mineral natural & de fato natural?
Social Desde quando existe agua encanada em sua cidade? E em sua
I TR casa? Por que a agua de beber deve ser potavel'?W ]
2. Estados | Conceitual/ 0 que s@o 0s estados fisicos da égua? O que é gelo? Como se
fisicos da | Cientifica forma? A quantos graus ferve a dgua? O que é vapor? Como
agua: sdlido, | Histdricae se forma? O que é estado liquido da dgua? Por que na panela
liquido e Social de pressao os alimentos cozinham mais rapido? Desde quando
gasoso o homem comegou a produzir gelo artificialmente? Como o
homem utilizou social e historicamente o vapor?
BTr;po_rléncia (_Ja:éitualf T Pcrque merﬂﬁ:amente_&;:e Importante??ﬁue_m:;)
da agua Glemiition a indstria de metais a solidificagdo da 4gua & um processo
e doseu importantissimo? Como se da o ciclo da agua? Como se
ciclo para formam as nuvens? O homem pode alterar o ciclo da agua? De
as pessoas que maneira? Como o vapor dé agua se torna chuva?
e paraa 750&? = E-pessoas conseguem vi;re;_sem agua?-lmua a éggé
agricultura importante para vocé? Quais as utilidades da 4gua? O que &
desidratagao? O que significa: “Na natureza nada se cria, nada
se perde — tudo se transforma?”. Qual a in'fluéncia do ciclo da
4gua sobre as pessoas? E sobre a agricultura? E scbre os
animais?
aoniém;l_riPor que é necessario economiz”ar agua? Qua;to_ct;sia a égE 1
por més? Quem paga a conta? Por que o gelo é mais caro
do que a agua corrente? Por que a &gua é necessaria para a
agrlcuhura? Quanto custa trngar uma lavo lavoura?
Eiigiosa 1 Existem aguas melagr}J;s;? 0 que séo rios sagradus't‘ Paue
se usa 4gua no Batismo? O que é dgua benta? O que diz a
Blbha sobre a égua’-‘
_Poliiica Qual a empresa que explora 0 forvnaenio de a@é-em sua
cidade? E pablica ou privada? Ela recomenda que se faga
J economia de agua? Por qué? De quem & o mar?

(continua)
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(continuagio)
CONTEUDOS i DIMENSGOES QUESTOES PROBLEMATIZADORAS
4. Po{uigéc; da ] Conceitual/ G que & poluigdo? O que ¢ agua poluida? Como a agua se
agua Cientifica torna poluida? Qual a diferenca entre agua poluida & agua
contaminada?

[ Estética 7 r Por que nos encantan@om a be!ezaidaﬁmar, de ar;lago. de 7

[ | um rfo, de uma cascata?

‘l Social E posslv_el manter lirnp_o;s rios, as fc?tes, 0 mar? Cm as
grandes industrias poderiam evitar a poluigio e a contaminagéo
das dguas? O que vocé pode fazer para manter a agua limpa?
Que qualidades deve ter a 4gua que as pesscas bebem? Como
evitar doengas transmitidas pela agua?

5. Uso - Econdmica, dué?os metros CL’IbEO‘S de dgua foram gastos, em sua casa, no_
domeéstico da ‘ Social e Gltimo més? De quantos reais foi a conta? Existe filtro de agua
4gua ‘ Cultural em sua casa? Como vocé pode ajudar a economizar dgua?

‘ Como a dgua é considerada culturalmente? B

Conforme o contetido a ser trabalhado em cada 4rea de conhecimento
especifico, sdo propostas questdes pertinentes. Essas questdes permeiam e
orientam os passos seguintes do método, pois o objetivo da aprendizagem
¢ resolvé-las através da apropriacio do conteddo proposto.

A Problematizago representa um desafio para professores e alunos.
Trata-se de uma nova forma de considerar o conhecimento, tanto em suas
finalidades sociais quanto na forma de comunicé-lo e reconstrui-lo. Para
o professor implica uma nova maneira de estudar e preparar o que serd
trabalhado com os alunos: o contetido ¢ submetido a dimensdes e ques-
tionamentos que exigem do mestre uma reestruturacio do conhecimento
que j4 domina.

O contetddo ¢ entendido como uma construgio histérica, nio
natural, portanto, uma construgao social historicizada para responder is
necessidades humanas.

As perguntas elaboradas nesta etapa nao sio respondidas aqui,
mas sim na fase da Tnstrumentalizagio, quando os alunos estio efetiva-
mente construindo, de forma mais elaborada, seu conhecimento, seus

conceitos.
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[

A Problematizagdo é o fio condutor de todo o processo de ensino-
aprendizagem. Todavia, este momento ¢ ainda preparatdrio, no sentido
ile que o educando, apds ter sido desafiado, provocado, despertado e .ter
apresentado algumas hipéteses de encaminhamento, compromete-se teérica
¢ praticamente com a busca da solugdo para as questoes levantafdas. O c?n_
{etido comeca a ser seu. J4 ndo ¢ mais apenas um conjunto de informagdes
programdticas. A aprendizagem assume, gradativamente, um significado

subjetivo e social para o sujeito aprendente.
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INSTRUMENTALIZAGCAO

ACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS PARA A APRENDIZAGEM

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

A partir das questdes levantadas na Prdtica Social Inicial e sistematizadas na

Problematizacio, todo o processo ensino-aprendizagem ¢ encaminhado
para, explicitamente, confrontar os sujeitos da aprendizagem — os alunos —
com o objeto sistematizado do conhecimento — o conteido,

Este terceiro passo do método realiza-se nos atos docentes € discentes
necessdrios pata a construgio do conhecimento cientifico. Os educandos
¢ o educador agem no sentido da efetiva elaboragio interpessoal da apren-
dizagem, através da apresentagdo sistemdtica do contetdo por parte do
professor e por meio da agdo intencional dos alunos de se apropriarem
desse conhecimento.

Os sujeitos aprendentes ¢ o objeto dasua aprendizagem sao postos em
reciproca relagdo através da mediagio do professor. E sempre uma relagdo
triddica, marcada pelas determinagdes sociais e individuais que caracterizam
os alunos, o professor e © contetdo.

Nenhum dos trés elementos do processo pedagdgico é neutro, todos
sio condicionados por aspectos subjetivos, objetivos, culturais, politicos,

ccondbmicos, de classe, do meio em que se encontram ou de onde provém.
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Por tudo isso, a aprendizagem assume as feicGes dos sujeitos que aprendem,
do objeto de conhecimento apresentado e do professor que ensina.

Todavia, ainda que o processo de aprendizagem seja interpessoal, a
verdadeira aprendizagem ¢ intrapessoal, pois depende da agio do sujeito
sobre o objeto e deste sobre o sujeito, isto &, resulta de uma interacio. A
agio do sujeito, neste caso, € sempre consciente.

Segundo Vygotsky (1989, p. 74), “os conceitos ndo espontineos nio
sao aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma vigorosa
atividade mental por parte da prépria crianga”.

Isso quer dizer que a aprendizagem somente ¢ significativa a partir
do momento em que os educandos introjetam, incorporam ou, em outras
palavras, apropriam-se do objeto do conhecimento em suas multiplas determi-
nagoes e relagdes, recriando-o e tornando-o “seu”, realizando ao mesmo tempo
a continuidade e a ruptura entre o conhecimento cotidiano ¢ o cientifico.

Conforme Vasconcellos,

[...] neste processo, parte-se do conhecimento que se tem (sincrético)
e a0s poucos (pela mediagdo da andlise) este conhecimento anterior vai
sc ampliando, negando, superando, chegando a um conhecimento mais
complexo e abrangente (sintético = “concreto”) [Vasconcerros, 1993,

p. 64].

Esta caminhada ndo ¢ linear. Pode ser comparada a uma espiral
ascendente em que sio retomados aspectos do conhecimento anterior que
s€ juntam a0 novo e assim continuamente. Desta forma, o conhecimento
constréi-se através de aproximagoes sucessivas: a cada nova abordagem, sio
aprendidas novas dimensoes do conrtetido.

As agbes diddtico-pedagdgicas e os recursos necessrios para a reali-
zagdo desta fase sdo definidos por alguns aspectos: experiéncia do professor;
contetido; interesses e necessidades dos alunos; e, principalmente, concepgio
teérico-metodoldgica, que, nesse caso, € a perspectiva histérico-cultural,

adotada para a construgio do conhecimento.

s

INSTRUMENTALIZACAO 51

A Instrumentalizagio é o caminho pelo qual o contetido sistemati-
zado ¢ posto 2 disposi¢do dos alunos para que o assimilem ¢ o recriem e,
a0 incorpord-lo, transformem-no em instrumento de construgao pessoal e
profissional.

Nessa atividade, os alunos estabelecem uma comparagio intelectual
entre seus conhecimentos cotidianos e os conhecimentos cientificos, apre-
sentados peld professor, possibilitando que eles incorporem esses conhe-
cimentos. Nesse processo o professor auxilia os alunos a elaborarem sua
representagio mental do objeto do conhecimento.

Fsse é o momento do saber fazer docente-discente, em sala de aula,
evidenciando que o estudo dos contetidos propostos estd em fungio das res-
postas a serem dadas s questdes da prética social. Essa fase, segundo Saviani
(1999, p. 81), consiste na apreensio “dos instrumentos teéricos e praticos
hecessdrios ao equacionamento dos problemas detectados na prdtica social”
¢ que foram considerados fundamencais na fase da Problematizacdo.

Em virtude disso, os educandos, com auxilio ¢ orientagio do professor,
apropriam-se do conhecimento socialmente produzido e sistematizado para
enfrentar e responder aos problemas levantados. Dentro dessa perspectiva, nio
mais se adquire o contetido por si mesmo; a apropriagio dos conhecimentos
ocorre no intuito de equacionar efou resolver, ainda que teoricamente, as
(uestGes sociais que desafiam o professor, os alunos e a sociedade.

Assim, os problemas sociais tornam-se

[...] o centro do processe ensino-aprendizagem ¢ a instrumentaliza-
¢do dos alunos como sujeitos histéricos para atuarem na superagio
desses problemas parece constituir o objetivo primordial do ensino

[Bizerra, 2000, p. 50].

Essa aprendizagem, segundo Saviani (1999, p. 81), ndo € neutra, mas
politica e ideolégica, direcionada intencionalmente as classes trabalhadoras.
[coricamente, a construgdo do conhecimento efetua-se de um ponto de vista

uposto ao das elites. Trata-se, conforme o autor antes citado, “da apropriagio
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pelas camadas populares das ferramentas culturais necessdrias 4 luta que travam
diuturnamente para se libertar das condigges de exploragio em que vivem”.

Dessa forma, o contetido que os educandos vio adquirindo ou recons-
truindo ndo ¢ apenas o proposto pelo programa; vai muito além, pois envolve o
conhecimento da prépria estrutura social capitalista, dentro da qual se conforma
o contetido especifico de cada drea. Esse saber constitui um instrumento, uma
ferramenta de trabalho e de luta social. Por isso, no é qualquer conteddo, mas
sim aquele conhecimento que se mostra adequado para construir uma nova
postura mental e uma resposta apropriada aos problemas sociais.

Assim, quando se fala em transmissio e em assimilagao de conheci-
mentos, nio se estd referindo aos processos tradicionais, escolanovistas ou
tecnicistas de ensino, mas, sim, a uma nova forma de apropriagio do saber.
Trata-se da Teoria Histérico-cultural, que enfatiza a importincia da interagdo
dos individuos entre si, enquanto sujeitos sociais, ¢ da relagio destes com
o todo social no processo de aquisigio dos conhecimentos escolares. Por
isso, justifica-se a apropriagio do conteddo nas miltiplas interfaces de que
se reveste ¢ que devem ser percebidas e apreendidas pelos educandos.

A tarefa do professor e dos alunos desenvolve-se por meio de agoes
diddtico-pedagégicas necessdrias 2 efetiva construgéo conjunta do conhe-
cimento escolar nas dimensoes j4 definidas na Problematizagdo. Nesta fase,
que Vigotski denomina zona de desenvolvimento imediato, a orientagio
do professor torna-se decisiva, pois os alunos necessitam do seu auxilio para
realizar as acdes necessdrias A aprendizagem. Os educandos e o professor
efetivam, aos poucos, o processo dialético de construgio do conhecimento
escolar que vai do empirico ao concreto pela mediagdo do abstrato, realizan-
do as operagdes mentais de analisar, comparar, criticar, levantar hipéeeses,
julgar, classificar, deduzir, explicar, generalizar, conceituar etc.

O conjunto de agGes é sempre perpassado pela contradigdo cognos-
citiva entre a subjetividade dos alunos e a objetividade do contetido a ser
aprendido. O confronto entre o conhecimento cotidiano trazido pelos alunos
¢ o contetido cientifico apresentado pelo professor implica que o educando

negue o primeiro pela incorporagio do segundo. O processo ocorre sem a
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destrui¢io do conhecimento anterior, uma vez que 0 novo conhecimento,
mais elaborado e critico, é sempre construido a partir do jd existente. Esse
¢ o processo de continuidade e ruptura na construgio do conhecimento,
conforme ¢é apresentado por Snyders em sua obra A alegria na escola (1988).

Nesse processo, a visio cotidiana dos alunos a respeito do contetido
¢ comparada ao contetido sistematizado. Por isso, constitui um dos pontos
centrais do processo de instrugao escolar. O professor, ao trabalhar com os
alunos, leva-os a passar dos conceitos cotidianos aos cientificos, respondendo
a0s desafios da Pratica Social Inicial e as dimensées do contetido propostas na
Problematizacio e trabalhadas nesta fase da Instrumentalizagio. Aqui o con-
tetido cientifico ¢ analisado e cotejado com o conhecimento cotidiano.

Assim, por exemplo, se o tema, numa aula de ciéncias, fosse peixes
¢ mamiferos, o procedimento seria: inicialmente ouvir dos alunos qual sua
concepgio sobre esses animais; depois explicitar em qual dimensdo o tema
seria tratado; e, na Instrumentaliza¢io, apresentar as caracteristicas cienti-
ficas essenciais de cada animal. Em seguida seria estabelecido um didlogo
orientado por questdes como: Por que agora vocts julgam que esse animal
¢ um peixe? O que o distingue de um mamifero? Os conceitos de peixe e
mamifero que vocés apresentaram no inicio da aula sdo os. mesmos que o
professor acabou de expor?

O didlogo continuaria até o momento em que os alunos mostrassem
com clareza que aprenderam as caracterfsticas essenciais de cada um dos
novos conceitos. Isso, porém, nio ¢ ainda garantia absoluta de que os edu-
candos se tenham apropriado de toda a esséncia dos conceitos. E necessdrio
dar um passo a mais a fim de chegar A fase critica.

Natadze, referindo-se as suas pesquisas sobre a construgao de con-

ceitos, relata que na

[...] fase critica da experiéncia, apresentavam-se a0s individuos desenhos
que representavam animais que pelo seu aspecto externo (fendtipo)
pertenciam a um conceito, mas que na esséncia (de acordo com as

caracterfsticas essenciais) pertenciam a outro; por exemplo, um animal
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pertenccnte PﬁlO seu aspecto externo aos EJEj.XCS € pelas suas caracterfs-

ticas essenciais aos mamiferos [Narapze, 1977, p. 29].

Foram, entio, mostrados aos alunos desenhos de uma baleia, de um
delfim ¢ de outros animais que por sua aparéncia externa parecem peixes,
mas que de acordo com as caracterfsticas especificas, jd estudadas por eles,
sio mamiferos.

Através da contraposi¢io entre o conceito conhecido pela definigdo ea
forma visual externa, a crianca deveria identificar as caracteristicas essenciais
do conceito ao observar sua forma.

O educando nio realizava esse processo sozinho, mas auxiliado por
perguntas-guia e explicagdes do professor. Diante do objeto critico, o professor
poderia indagar: O que vocé deve saber sobre este animal para identificar cor-
retamente a que espécie pertence? Se a pergunta ndo surtisse o efeito desejado,
o professor, ou outro aluno que j& dominasse o conceito, poderia informar ao
colega as notas essenciais do animal. Mesmo assim, de acordo com Natadze
(1977), a crianca de 7 anos tinha muita dificuldade em provar o fundamento
da atribuicdo de um animal particular ao conceito correspondente.

Quando ela procurava explicar essa atribuigdo, ndo costumava fazer
referéncia aos tracos definidores, mas identificava alguns animais com este
ou aquele conceito, baseando-se exclusivamente em seu aspecto externo,
ou seja, na imagem visual do animal. Desta maneira, para ela, a baleia e o
delfim eram peixes; o morcego era uma ave, Nem mesmo, com frequéncia,
as perguntas-guia e as explicagdes relativas as definicdes aprendidas alteravam
o ponto de vista da crianga.

Diante de um desenho de um delfim, a crianga via um peixe, nio
lhe importando como o peixe respira e se reproduz. Repetia com precisao
as definicGes de peixe e mamifero, mas diante de um delfim, que ¢ um
mam{fero, a crianga estava convencida de que era um peixe. Ndo partia das
distingoes essenciais do animal para classificd-lo.

De maneira geral, ainda conforme Natadze, aos 8 anos, a crianga jd

classifica os animais de acordo com as caracteristicas fundamentais de cada
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categoria, mas diante dos animais criticos desliza novamente para o aspecto
externo. Assim, o elefante é um mamifero, mas nio a baleia.

Por volta dos 9 a 10 anos, o aluno justifica, com certa seguranga, a
inclusio de um animal em um conceito referindo-se 4s caracteristicas es-
senciais do conceito no qual se inclui o animal. O animal passa a assumir as
caracteristicas do conceito em que foi incluido. Mesmo assim, ainda nessa
fase, a crianca baseia-se no aspecto externo para classificar os objetos criticos e
relaciond-los a um conceito. A partir dos 10 ou 11 anos, o educando adquire
mais seguranga ao classificar os animais por suas caracteristicas essenciais.

O caminho das aproximagdes sucessivas, na construgio do novo con-
ceito, ¢ percorrido até o momento em que o educando elabora sua sintese
mental, distinguindo com clareza os animais que sao peixes dos que s3o
mamifferos, através de suas caracteristicas essenciais e independentemente
de seu visual externo.

Considerando que a Instrumentalizagio ¢ a fase na qual os conceitos
cientificos se estruturam, € de vital importincia conhecer o processo mental
de construcio desses conceitos. Isto porque as agoes diddtico-pedagdgicas do-
centes e discentes tém nesse processo um de seus fundamentos principais.

Alguns aspectos da Teoria Histérico-cultural sdo apresentados a seguir:
a formacdo dos conceitos cientificos na crianga; as diferentes dimensdes
dos conceitos cotidianos e cientificos; a imitagdo e suas consequéncias pe-
dagégicas; a construgdo dos conceitos cientificos e o sistema dos conceitos
clentificos.

Esta parte do trabalho tem como suporte teérico essencial o pensa-
mento de Vigotski, expresso em suas obras A construgio do pensamento e da

linguagem e Psicologia pedagdgica.

|.1. A formacdo dos conceitos cientificos na crianga

O estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade esco-

[ i1 ¢ uma questio de enorme interesse pritico para os professores ao ensinar
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o sistema de conhecimentos cientificos a seus alunos. Nesse sentido, um
dos elementos fundamentais para encaminhar agoes diddtico-pedagdgicas
coerentes € saber como se constréi o conhecimento na mente da crianca.

O intuito desta parte do trabalho, portanto, ¢ mostrar o processo
pelo qual os educandos, gradativamente, elaboram os conceitos cientificos
a partir dos cotidianos. O suporte tedrico € a concepgio epistemolégica da
Teoria Histdrico-cultural.

A tarefa docente consiste em trabalhar o conteiudo cientifico e
contrastd-lo com o cotidiano, a fim de que os alunos, ao executarem inicial-
mente a mesma agio do professor, através das operagbes mentais de analisar,
comparar, explicar, generalizar etc., apropriem-se dos conceitos cientificos
neles incorporem os anteriores, transformando-os também em cientificos,
constituindo uma nova sintese mais elaborada.

A construgio dos conceitos cientificos vai, aos poucos, formando-se a
partir da identifica¢do mais precisa das caracterfsticas especificas e da explici-
tacio mais consistente das dimensoes sociais desses conceitos, levantadas na
fase da Problematizagio, bem como por meio de comparagbes com outros
conceitos que estejam sendo estudados.

Os educandos devem ser incentivados e desafiados a claborar uma
definigio prépria do conceito cientifico proposto, baseando-se nas caracte-
risticas apresentadas. Esse processo pode ser estimulado pelo professor por
meio de perguntas, cujas respostas explicitem os fundamentos essenciais
do conceito.

Para compreender com maior clareza as agoes diddtico-pedagdgicas na
construgio dos conceitos cientificos, é necessdrio observar que o desenvolvi-
mento desses conceitos se dd por um caminho diverso daquele que propicia

o desenvolvimento dos conceitos cotidianos. Segundo Vigotski,

[...] o curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias so-
ciais transcorre sob as condigdes do processo educacional, que constitui
uma forma original de colaboragio sistemdtica entre o pedagogo e a

crianga, colaboragdo essa em cujo processo ocorre o amadurecimento das
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fungdes psicalégicas superiores da crianga com o auxtlio ¢ a participagio
do adulto [...) A essa colaboragdo original entre a crianga ¢ o adulto —
momento central do processo educativo paralelamente ao fato de que
os conhecimentos sio transmitidos 4 crianga em um sistema — deve-se
o amadurecimento precoce dos conceitos cientificos e o fato de que o
nivel de desenvolvimento desses conceitos entra na zona das possibi-
lidades imediatas em relagdo aos conceitos espontineos, abrindo-lhes

caminho e sendo uma espécie de propedéutica do seu desenvolvimento

[VigoTskl, 20014, p. 224].

Mas como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente da crianga
no ensino escolar? Em outras palavras, COMO OS Processos de ensino e assi-
milacio dos contetidos se relacionam com o processo de desenvolvimento
interno do conceito cientifico na consciéncia da crianga?

Para essas questdes Vigotski encontrou dois tipos de resposta na
psicologia infantil atual. Uma delas afirma que os conceitos cientificos nao
possuem histéria interior prépria e nio tém, portanto, um processo de
desenvolvimento. Simplesmente sdo assimilados da esfera do pensamen-
to dos adultos como algo pronto, acabado, através da compreensdo e da
atribuicio de um sentido. Esta posi¢do nega a existéncia do processo de
desenvolvimento interno dos conceitos cientificos que sdo assimilados no

processo escolar.
Vigotski contesta essa linha de pensamento destacando que:

[...] a partir das investigagdes sobre os processos da formagdo dos con-
ceitos, um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos
formados pela memdria, ¢ mais do que um simples hdbito mental; é um
ato real e complexo do pensamento que ndo pode ser aprendido por meio
da simples memorizagio, sé podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianca j4 houver atingido o seu nivel mais

elevado [idem, p. 246].
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Segundo Vigotski, portanto, o conceito como um ato de generalizagio,
representado pelo significado das palavras, ndo é estdtico, mas dindmico, isto
é, desenvolve-se. Dessa forma, o significado das palavras também € evolutivo.
Assim, quando a crianga assimila uma palavra nova, ndo significa que a tenha
aprendido com todo o seu significado, pois a palavra no comeco é uma genera-
lizagdo do tipo elementar, e sé & medida que essa generalizagio se desenvolve “é
substituida por generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando
o processo na formagao dos verdadeiros conceitos” (idem, ibidem).

Nesse sentido, o processo de formagio de conceitos ou do significado
das palavras nao ¢ espontineo, mas exige o desenvolvimento de uma série
de fungées superiores como a atengio voluntdria, a memdria légica, a abs-
tragao, a comparagio e a diferenciagdo. Torna-se evidente que a apreensio
e a assimilagdo de processos psiquicos tio complexos ndo pode dar-se de
maneira simples.

Os conceitos do professor nio sio transmitidos de forma mecinica
e direta ao aluno; nio sao passados automaticamente de uma cabega para
outra. O caminho que vai desde o primeiro contato da crianga com o novo
conceito até 0 momento em que a palavra se torna propriedade sua, como
conceito cientifico, é um complicado processo psiquico interno e envolve
a compreensdo da nova palavra, seu uso ¢ assimilago real.

Um segundo tipo de resposta & questdo anteriormente formulada

consiste no seguinte:

[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da criancga-
alvo do processo de ensino escolar em nada difere essencialmente do
desenvolvimento de todos os demais conceitos que se formam no
processo da experiéncia propriamente dita da crian¢a; consequente-
mente, a prépria delimitagio de ambos os processos ¢ inconsistente

[idem, p. 252].

Desta maneira, o desenvolvimento dos conceitos cientificos simples-
mente repete o processo de desenvolvimento dos conceitos cotidianos em

seus tracos fundamentais. Isso pode ser explicado pelo fato de que quase
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todas as investigagoes sobre a formagio dos conceitos na infincia sempre
trataram dos conceitos cotidianos.

Esta concepgio de coincidéncia entre os processos de formagio
dos conceitos cotidianos e cientificos também ndo responde a perspectiva
vigotskiana.

No processo de construgdo dos conceitos ¢ necessdrio esclarecer o
seguinte ponto, de fundamental importancia: o que estabelece a diferenga
entre os conceitos cotidianos ou espontineos e os conceitos nio espontineos

ou cientificos?

1.2. As diferentes dimensées dos conceitos cotidianos e
cientificos

Segundo Vigotski, o processo de desenvolvimento dos conceitos
cientificos e dos conceitos cotidianos ndo ¢ o mesmo. Os cursos de evolugdo
sdo diferentes e ndo se repetem.

Para explicar teoricamente esse fato, € preciso examinar os dados que
permitem evidenciar que, na précica, hd diferenga na construgao dos con-
ceitos cotidianos e dos cientificos. Esses dados, conforme Vigotski, podem
ser reunidos em quatro grupos.

O primeiro grupo inclui dados puramente empfricos, tomados da
experiéncia direta. Antes de tudo é preciso ter claro que as condigdes internas
¢ externas nas quais se desenvolvem as duas ordens de conceitos sao distin-
tas. A relagio da experiéncia propria de cada individuo com os conceitos
cientificos é diferente da mesma relacio com os conceitos espontineos. Estes
surgem e se formam na experiéncia pessoal da crianga. Os cientificos, ao
contrdrio, obedecem a motivos internos muito diferentes e se constituem
no processo de aprendizagem escolar. Distintas s3o, portanto, as tarefas
propostas ao pensamento infantil quando assimila os conceitos na escola e
(uando o faz fora dela, de maneira ndo formal.

Enfim, afirma Vigotski:
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[...] poderfamos dizer que os conceitos cientificos, que se formam no
processo de aprendizagem, distinguem-se dos espontineos por outro
tipo de relagio com a experiéncia da crianga, outra relacio sua com o
objeto desses ou daqueles conceitos, e por outras vias que eles percorrem
do momento da sua germinagio ao momento da enformagio definitiva

{idem, p. 263].

Pode ser assinalado, ainda, que a for¢a e a debilidade dos conceitos
cientificos e dos espontineos variam de crianga para crianga, apresentando-sc,
de modo geral, numa relagio inversa. Assim, na crianca em que sdo fortes
os conceitos cientfficos, sao fracos os espontineos e vice-versa: a forca dos
conceitos cotidianos ¢ a debilidade dos conceitos cientificos.

Ao segundo grupo pertencem os dados de cardter teérico. Nesse caso,
a crianga ao assimilar os conceitos cientificos os refaz, reelabora-os & sua

maneira. Conforme Vigotski,

[...] tudo consiste em entender que a formagio des conceitos cienti-
ficos, na mesma medida que os espontineos, nao termina mas apenas
comega no momento em que a crianga assimila pela primeira vez um
significado ou termo novo para ela, que ¢ veiculo de conceito cient{fi-
co. Essa é a lei geral do desenvolvimento do significado das palavras, 2
qual estdo igualmente subordinados em seu desenvolvimento tanto s
conceitos cientificos quanto os espontineos. A questio ¢ apenas uma:
os momentos inicials em ambos os casos distinguem-se da maneira mais

substancial {idem, p. 265].

Assim, uma crianga ndo pode aprender na escola um idioma estrangeiro
da mesma forma como aprende a lingua materna em casa. Os processos e
as leis de aprendizagem da lingua pétria ndo se repetem, isto ¢, ndo sio os
mesmos, na aquisi¢ao da lingua estrangeira. As condicées internas e externas
de assimilagdo dos dois idiomas sio muito diferentes. Todavia, os processos
de assimilagio da lingua materna e da lingua estrangeira tém muitos pontos
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. . . 5
11 comum, de tal maneira que, em esséncia, constituem uma classe tnica
e processos de desenvolvimento da linguagem. Desta maneira, a assimilagio
I lingua materna, a aprendizagem de um idioma estrangeiro e o processo de

tlesenvolvimento da lingua escrita

[...] estio em uma interagio extremamente complexa, o que, sem
dﬁvidaglsugere que pertencem 4 mesma classe de processos genéticos
e mantém entre si uma unidade interna. Reiterando o que dissemos
anteriormente, o desenvolvimento de uma lingua estrangeira ¢ um
processo original porque emprega todo o aspecto semintico da lingua
materna surgido no curso de uma longa evolugio. Assim, o ensino de
uma lingua estrangeira a um aluno escolar se funda no conhecimento

da lingua materna como sua prépria base [idem, pp. 266-267].

Existe um lado menos conhecido desse processo: a influéncia que o
idioma estrangeiro exerce sobre o idioma materno, clevando-o a um nivel
superior no qual a crianga percebe as formas da lingua e generaliza seus
[enémenos, permitindo a utilizagio mais consciente e voluntdria da palavra
como instrumento do pensamento e como expressio do conceito, liberando
0 pensamento verbal das formas e manifestagdes verbais concretas.

Assim, a apropriagio de uma segunda lingua pode apoiar-se sobre a
materna e exercer influéncia sobre ela, exatamente porque em seu desen-
volvimento ndo segue o mesmo caminho que esta, além do que a forca ea
habilidade de ambas ¢ distinta.

Diante disto, Vigotski afirma que hd

[...] todos os fundamentos para supor que entre o desenvolvimento dos
conceitos espontineos e o dos cientificos existem relages absolutamente
andlogas [porque, em primeiro lugar] o desenvolvimento dos conceitos
tanto espontineos quanto cientificos é, no fundo, apenas uma parte
do desenvolvimento da lfngua, exatamente o seu aspecto semdntico,

porque, em termos psicolégicos, o desenvolvimento dos conceitos e o
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desenvolvimento dos significados da palavra sio o mesmo processo ape-
nas com nome diferente. [...] Em segundo lugar, as condigbes internas e
externas de estudo de uma lingua estrangeira e da formagio de conceitos
cientificos nos seus tragos mais essenciais coincidem e, principalmente,
distinguem-se da mesma forma das candigées de desenvolvimento da
lingua materna e dos conceitos espontineos, que também se revelam

semelhantes entre si [idem, pp. 267-268].

As diferencas anteriormente apontadas tém seu suporte, em pri-
meiro lugar, na aprendizagem como novo fator de desenvolvimento. Em
segundo lugar, fundamentam-se numa consideragio teérica, nio menos
importante, em que se especifica que os conceitos cientificos e os cotidia-
nos encerram uma relagio distinta com o objeto e um ato diferente de
captagio deste pelo pensamento, o que pressupde que o desenvolvimento
de uns e de outros se faga por processos intelectuais préprios que lhe
servem de fundamento.

No processo de ensino escolar, a crianga aprende algo que estd longe
de seus olhos, muito além de sua experiéncia atual e imediata. A assimilagio
dos conceitos cientfficos, entretanto, apoia-se nos conceitos vividos e coti-
dianos da crianca. Mas s6 é possivel realizar essa assimilagio por meio de
uma relacio mediatizada pelo mundo dos objetos, isto ¢, utilizando outros
conceitos previamente elaborados.

Ao terceiro grupo pertencem, predominantemente, as consideragoes
de natureza heuristica, isto ¢, sio usados procedimentos pedagégicos através
dos quais os educandos descobrem por si mesmos a verdade que se descja
ensinar a eles.

A investigagio psicolégica atual conhece, segundo Vigotski, apenas duas
formas de estudar os conceitos: uma que utiliza métodos superficiais, mas que
opera com congeitos reais da crianga; e outra que usa procedimentos de andlise
¢ experimentagio mais profundos, porém os aplica somente a conceitos experi-
mentais formados artificialmente com palavras sem sentido. Torna-se necessdrio

superar essas duas dimensoes pela andlise profunda dos conceitos reais.
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Neste sentido, o estudo do desenvolvimento dos conceitos cienti-
ficos, que, por um lado, sio conceitos reais e, por outro, formam-se
por via quase experimental diante dos nossos olhos, torna-se um meio

insubstituivel de solucio do problema metodoldgico aqui esbogado

[idem, p. 270].

Esse pfocesso combina os resultados dos dois métodos que existem
atualmente na formagdo dos conceitos.

O quarto grupo de dados traz consideragdes de cardter pritico.
ividencia-se que os conceitos cientificos ndo se aprendem ou se assimilam
de maneira simples, como hdbitos mentais, uma vez que sao exigidas rela-
(6es mais complexas entre o ensino e o desenvolvimento desses conceitos.
Assim, o ensino desempenha um papel primordial no surgimento e na
aprendizagem dos conceitos cientificos.

As consideraces apresentadas até o momento possibilitam distinguir,
em grandes linhas, os conceitos cientificos dos cotidianos, uma vez que 0s

resultados da andlise empfrica justificam plenamente que

[...] ambos os conceitos se distinguem tanto pelas vias do seu desen-
volvimento quanto pelo modo de funcionamento, o que, por sua vez,
ndo pode deixar de revelar possibilidades novas e riquissimas para o
estudo da influéncia mitua dessas duas variantes de um tnico processo

de formagio de conceitos [idem, p. 271,

Essa questdo abre grandes perspectivas para o estudo dessas duas va-
riantes verbais do processo tinico de formagio dos conceitos na crianga.

Para estudar as complexas relagbes entre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos e os espontineos, ¢ necessirio compreender, de forma
(ritica, aamplitude com que Vigotski desenvolve essa comparagio esclarece
1 distingdo entre os dois conceitos na crianga em idade escolar.

Na idade de 7 a 8 anos, a crianga demonstra ainda incapacidade para

{uimar consciéncia do préprio pensamento e, em consequéncia, incapacidade
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para estabelecer, de forma consciente, conexdes l6gicas. Isso se prolonga
até os 11 ou 12 anos. A incapacidade a respeito da légica das relagdes ¢
substitufda pela légica egocéntrica. Entre 0s 7 e 12 anos essas dificuldades

deslocam-se para o plano verbal. Assim,

[...] em termos funcionais, essa falca de consciéncia do préprio pensa-
mento se manifesta em um fato fundamental, que caracteriza a légica
do pensamento infantil: a crianga descobre a capacidade para toda uma
série de operagbes légicas quando estas surgem do fluxo espontineo
do seu préprio pensamento, mas ¢ incapaz de executar operagdes abso-
lutamente andlogas quando se exige que elas sejam executadas ndo de

maneita espontinea mas arbitrdria e intencional [idem, p. 273].

Para exemplificar, Vigotski solicitou a diversas criangas que comple-
tassem a seguinte afirmacio: “Esse homem caiu da bicicleta porgue...”.

Observou que criangas com menos de 7 anos ndo conseguiam
completd-la corretamente porque eram incapazes de estabelecer, de ma-
neira intencional e voluntdria, as relagdes causais, ainda que em sua fala
espontdnea utilizassem de forma consciente e correta a conjuncio porgue.
Concluiu que a crianga compreende as causas ¢ as relagoes mais simples,
mas nio tem consciéncia dessa compreensao.

As duas dimensées do pensamento infantil — o cardter ndo cons-
ciente e de voluntariedade — ligadas ao egocentrismo infantil e as caracte-
risticas particulares da l6gica da crianga para a compreensio das relagées
permanecem até 11 ou 12 anos, quando paulatinamente comegam a
desaparecer.

Como, entio, a crianga vai tomando consciéncia de seu préprio
pensamento ¢ chega a doming-lo?

Para explicar esse processo, Piaget recorre a duas leis psicolégicas,
formuladas anteriormente pelo psicélogo suico Claparede. A primeira
delas ¢ a lei da tomada de consciéncia, a qual mostra que a consciéncia da

semelhanca é posterior 4 tomada de consciéncia da diferenca.
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Diante de objetos semelhantes, a crianga ndo experimenta a necessida-
e de tomar consciéncia da unidade de seu comportamento. Atua deacordo
com a semelhanca, sem refletir sobre ela. Mas diante de objetos diferentes,
surge a incapacidade de adaptar-se, o que traz.a tomada de consciéncia.

Clapartde deduziu deste fato a lei que denominou lei da tomada de

consciéncia, assim expressa por Vigotski:

[...] quanto mais usamos alguma relagio tanto menos temos consciéncia
dela. Ou noutros termos: tomamos consciéncia apenas na medida da nossa
incapacidade de adaptagdo. Quanto mais usamos automaticamente uma

relagio, tanto mais dificil ¢ comar consciéncia dela [idem, p. 275].

A lei mencionada anteriormente, todavia, nao explica como se realiza
2 tomada de consciéncia, nio evidencia quais os meios necessdrios para
isso, nem aponta os obstéculos. Surge a necessidade de outra lei: a lei da
mudanga de posi¢io ou deslocamento. Diz Vigotski (idem, ibidem) que “de
fato tomar consciéncia de alguma operagio significa transferi-la do plano
da acdo para o plano da linguagem, isto ¢, recrid-la na imaginago para que
seja possivel exprimi-la em palavras”.

Diante das questdes sobre como se realiza a tomada de consciéncia ou
como se d4 a passagem dos conceitos ndo conscientes para os conscientes,
Vigotski afirma quea primeira lei de Piaget-Claparede ¢ incompleta. Ela explica
o fato de que ndo hd tomada de consciéncia sem que haja uma necessidade,
mas ndo explica como o surgimento da necessidade provoca automaticamente
« tomada de consciéncia. J4 a segunda lei consegue explicar satisfatoriamente
o fato de que na idade escolar os conceitos sejam nao conscientes, mas nio
responde como se realiza a tomada de consciéncia desses conceitos.

Segundo Vigotski, as respostas nio sao satisfatérias porque o desenvol-
vimento nio ocorre de modo imediato, mas por uma tomada de consciéncia
progressiva dos conceitos e das operagdes por intermédio do pensamento.
(onsequentemente, nenhuma das duas leis resolve o problema, ainda que

ambas penetrem nele.

JHE
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No infcio da idade escolar, em torno de 7 anos, a crianga possui

atengdo e meméria relativamente maduras, dispondo, portanto, do que

Vigotski critica as posigoes de Piaget quanto a esta questdo, afir-
mando que

deve tomar consciéncia e do que deve dominar.

Explicar a auséncia de consciéncia dos conceitos e a impossibilidade de
seu uso arbitrério, argumentando que a crianga dessa idade € incapaz de to-
mada de consciéncia, é egocéntrica, jd ¢ impossivel pelo simples fato de ser
precisamente nessa idade que se projetam ao centro do desenvolvimento
as funcdes psicolégicas superiores, que tém como tragos fundamentais e
distintivos precisamente a intelectualizagio ¢ a assimilagio, ou melhor,

a tomada de consciéncia e a arbitrariedade [idem, p. 282].

Conforme Vigotski,

[...] para tomar consciéncia de alguma coisa ¢ aprender alguma coisa é
necessério, antes de mais nada, dispor dessa coisa. Mas o conceito, ou
melhor, o pré-conceito, como preferirfamos denominar esses conceitos
do escolar nio conscientizados e que ainda nio atingiram o nivel supe-

rior de seu desenvolvimento, surge primeiro justamente na idade escolar

e s6 amadurece ao longo dessa idade. Antes disso a crianga pensa por
Nessa idade, o fundamental do desenvolvimento consiste na transi¢io nogées gerais ou complexas, como em outra passagem denominamos

das fungoes inferiores da aten¢do e da meméria para as respectivas fungdes essa estrutura precoce das generalizages que domina a idade pré-escolar

superiores da atengdo consciente e voluntdria e da meméria l6gica. lidem, p. 287].

A crianga toma consciéncia na esfera da memdria e da atengio,
todavia ¢ incapaz de dominar e tomar consciéncia dos processos de seu Pode-se agora perguntar: qual a natureza psiquica do processo de
préprio pensamento. Assim, “na idade escolar também se intelectualizam e tomada de consciéncia? Ou formular outra pergunta fundamental: o que

se tornam arbitrdrias todas as funges intelectuais bdsicas, exceto o préprio significa se fazer ou se tornar consciente?

intelecto no sentido propriamente dito” (idem, p.283).

Para entender o fato de o intelecto continuar sendo nio consciente €
nio voluntdrio, ¢ preciso recorrer 2 ideia de mudanga de estrutura da cons-
ciéncia no curso do desenvolvimento. Explicitando essa questao, Vigotski

afirma que

[...] a lei geral do desenvolvimento consiste em que a tomada de cons-
ciéncia e a assimilagdo nio sdo inerentes apenas A fase superior de
desenvolvimento de alguma fungio. Elas surgem mais tarde. Devem
ser necessariamente antecedidas do estdgio de funcionamento nio cons-
cientizado e ndo arbitrdrio desse tipo de atividade da consciéncia. Para

romar consciéncia ¢ necessdrio que haja o que deve ser conscientizado.

Para explicar, Vigotski diz:

Eu dou um né. Fago isto conscientemente. Entretanto, ndo posso
dizer exatamente como o fiz. Minha agfio consciente acaba sendo
inconsciente porque a minha atengdo estava orientada para o ato de
dar o né mas nio na maneira como eu o fago. A consciéncia sempre
apresenta algum fragmento de realidade. O abjeto da minha consciéncia
¢ o ato de dar o né, o préprio né e tudo o que acontece com ele, mas
nio aquelas agdes que produzo ao dar o né nem a mancira como o fago.
O fundamento disto ¢ o ato de consciéncia, do qual ¢ objeto a prépria

atividade da consciéncia [idem, pp. 288-289].

Para assimilar, ¢ necessdrio dispor daquilo que deve ser subordinado a Por volta dos 7 anos, a crianga passa de uma percepgﬁo externa sem

nossa vontade [idem, p. 286]. palavras, e portanto carente de sentido, para uma percepgio com sentido,
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verbal. O mesmo pode ser dito da introspecgio do educando no inicio da Os conceitos cientificos, ao contrério, pressupdem necessariamente,

idade escolar: passa das introspecgbes sem palavras para as verbais, isto é, jjor sua prépria natureza, a tomada de consciéncia.

com palavras. Desenvolve-se nele a percepcio seméntica interna dos préprios Outra diferenga fundamental entre ambos é que os conceitos cien-
- processos mentais, iniciando-se uma percepgao generalizada. Logo, Ulicos pressupBem um sistema ¢ os conceitos espontaneos nao pertencem

1 um sistema.

[...] a passagem para a introspeccio verbalizada nido € sendo uma gene- Desta maneira, para Vigotski,

ralizagdo iniciante das formas tipicas interiores da atividade. A passagem

para um novo tipo de percepgio interior significa passagem para um [...] $6 no sistema o conceito pode adquirir as potencialidades de cons-
tipo superior de atividade psiquica interior [idem, p. 289]. cientizdveis e a arbitrariedade. A potencialidade de conscientizdvel e a

sistematicidade sdo, no sentido pleno, sindnimos em relagio aos conceitos

Em outras palavras, perceber as coisas de um modo novo significa exatamente como a espontaneidade, a potencialidade de nio conscienti-
poder agir de forma diferente em relagio a elas, isto ¢, quando se generaliza zdvel e a nio sistematicidade sdo trés expressoes diferentes para designar
o processo préprio de uma atividade, é possivel adotar uma postura diferente a mestna coisa na natureza dos conceitos infantis [idem, p. 291].
em relacio a ele. Desta maneira, a tomada de consciéncia, entendida como
| uma generaliza¢io, conduz de imediato ao dominio, 4 apreensio. Se tomada de consciéncia € sinbnimo de generalizagio, ¢ evidente
Consequentemente, (ue generalizacio significa a formagio de um conceito superior, dentro
do sistema de generalizagdo em que se inclui, como um caso particular, o
[...] a tomada de consciéncia se baseia na generalizagio dos préprios conceito em questao.
processos psiquicos, que redunda em sua apreensio. Nesse processo Todavia, se por trds desse conceito surgir um outro superior, isso
manifesta-se em primeire lugar o papel decisivo do ensino. Os concei- pressupde uma série de conceitos subordinados. Em relagdo a eles, esse
tos cientificos — com sua relagio inteiramente distinta com o objeto —, conceito se encontra em relacdes determinadas pelo sistema do conceito
mediados por outros conceitos — com seu sistema hierdrquico interior superior. Vigotski afirma que
de inter-relagées —, sio o campo em que a tomada de consciéncia dos
conceitos, ou melhor, a sua generalizagdo e a sua apreensio parecem Esse mesmo conceito superior pressupde, simultaneamente, uma
surgir antes de qualquer coisa. [...] Desse modo, a tomada de consciéncia sistematizacio hierdrquica até dos conceitos inferiores aquele conceito

passa pelos portdes dos conceitos cientificos [idem, p. 290]. e a ele subordinados com os quais ele torna a vincular-se através de

um sistema de relagdes inteiramente determinado. Desse modo, a ge-

Em contraste com os conceitos cientificos, os conceitos cotidianos, neralizagio de um conceito leva 4 localizagio de dado conceito em um
por sua prépria natureza, nio sao conscientes e as criang:as operam com eles determinado sistema de relagoes de generalidade, que sio os vinculos
normalmente, espontaneamente. O conceito espontineo nio ¢ consciente fundamentais mais importantes e mais naturais entre os conceitos. As-
porque a aten¢ao que ele encerra se orienta sempre para o objcto em si, e sim, a generalizagio significa ao mesmo tempo tomada de consciéncia

nao para o ato de pensamento que o inclui. ¢ sistematizagio de conceitos [idem, p. 292].
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O conceito cientffico, por ser cientifico, pressupde necessariamente
um lugar especffico dentro do sistema de conceitos, o que determina sua
relagio com outros conceitos.

Marx (apud Vigotskt, 2001a, p. 293) explicita, de modo profundo, a
esséncia dos conceitos cientfficos quando afirma que toda a ciéncia seria su-
pérflua se a esséncia das coisas ¢ sua manifestacio externa coincidissem. Como

nio coincidem, este é o guid, o ponto principal do conceito cientifico.

Nisto reside a esséncia do conceito cientifico. Este seria desneces-
sario se refletisse o objeto em sua manifestagdo externa como conceito
empirico. Por isso o conceito cientifico pressupde necessariamente
outra relagdo com objetos, s6 possivel no conceito, ¢ esta outra relagdo
com o objeta, contida no conceito cientifico, por sua vez pressupbe
necessariamente a existéncia de relagées entre os conceitos, ou seja, um

sistema de conceitos [Vicorskr, 2001a, p. 294].

Desta forma, qualquer conceito deve ser tomado e entendido junto
com todo o sistema de suas relagdes de generalidade, o qual determina seu
préprio grau de generalidade.

Por tudo aquilo ji discutido, destaca-se a grande importincia dos
conceitos cientificos para o desenvolvimento do pensamento da crianga.

Esta questdo, para Vigotski, situa-se dentro de outra mais ampla:

No fundo, o problema dos conceitos nao espontaneos e, particu-
larmente, dos conceitos cientificos ¢ uma questdo de ensino e desen-
volvimento, uma vez que os conceitos espontineos tornam possivel o
préprio fato do surgimento desses conceitos a partir da aprendizagem,
que ¢ a fonte de seu desenvolvimento. Por isso o problema dos concei-
tos espontineos ¢ ndo espontaneos ¢ um caso particular de um estudo
mais geral da questdo da aprendizagem e do desenvolvimento, fora do

qual nem o nosso problema particular pode ser colocado corretamente

lidem, p. 296].
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Dai por que ¢ de fundamental importincia para a agio pedagdgica
conhecer a relagio que existe entre ensino e desenvolvimento da crianga em
idade escolar. Para desvendd-la, Vigotski apresenta trés encaminhamentos:

O primeiro ponto de vista consiste em analisar a aprendizagem e o
desenvolvimento como dois processos independentes. O desenvolvimento
dla crianga é considerado um processo subordinado as leis da natureza, que
transcorre segundo um modelo de amadurecimento. E pode alcangar scu
nivel superior sem o concurso da aprendizagem. A aprendizagem ¢ vista
como a simples utilizagio externa das possibilidades surgidas no processo
de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, considera-se que hd uma dependéncia relativa entre
ambos os processos: o desenvolvimento cria as possibilidades, a aprendiza-
gem as realiza. Assim, @ aprendizagem constrdi-se sobre o amadurecimento e
depende do desenvolvimento. Mas esse desenvolvimento ndo se altera por
influéncia da aprendizagem. Toda a aprendizagem, nesse caso, exige um
certo grau de amadurecimento de determinadas funges psiquicas. Ainda
que exista relagio entre desenvolvimento e aprendizagem, essa relagio ¢
interpretada como puramente externa, excluindo qualquer penetragio ou
entrelagamento entre ambos os processos.

Uma questdo que necessita ser destacada nessa teoria ¢ a que diz
fespeito 4 sequéncia em que aparecem os processos de desenvolvimento
¢ aprendizagem, isto ¢, “a aprendizagem vai atrds do desenvolvimento™.
O) desenvolvimento deve realizar primeiro determinados ciclos para que a
instrugao seja possivel.

Essa teoria encerra uma parte de verdade, pois para que a nova ins-
[ricio se realize € necessdrio que a crianga jd tenha realizado certos estdgios
de desenvolvimento. Esta ¢ uma premissa bdsica, uma vez que existe um
imbral inferior no processo de ensino, abaixo do qual a aprendizagem
iesulta impossivel. Todavia, a aprendizagem néo influenciard em nada o
(lesenvolvimento do pensamento, da meméria, da atengdo infantis.

O segundo ponto de vista sobre a questdo ¢ diametralmente oposto

40 primeiro. Nessa nova teoria, cuja base € associacionismo, a aprendizagem
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e o desenvolvimento identificam-se, fundem-se e sio sindbnimos: a crianga
desenvolve-se 2 medida que aprende.

Em ambas as teorias, os fundamentos do desenvolvimento sao con-
siderados um processo puramente natural.

As duas teorias diferenciam-se, de modo substancial, na relagdo
tempordria entre os processos de aprendizagem e os processos de desenvol-

vimento. Diz Vigotski:

Como vimos, Piaget afirma que o ciclo do desenvolvimento an-
tecede os ciclos da aprendizagem. O amadurecimento estd adiante da
aprendizagem. O processo escolar segue a reboque da formagio psiquica.
Para a segunda teoria ambos os processos se realizam de forma regular
e paralela, de sorte que cada passo na aprendizagem corresponde a um
passo no desenvolvimento. O desenvolyimento segue a aprendizagem
como uma sombra segue o objeto que o langa. [...] O desenvolvimento
e a aprendizagem, para essa teoria, coincidem em si em todos 0s pontos,
como duas figuras geométricas iguais quando superpostas uma 2 outra

[VigoTskr, 2001b, p. 470].

O terceiro grupo de teorias tenta superar os cxtremos das duas ante-
riores, nio se situando sobre elas, mas no meio, unindo as duas perspectivas,
compatibilizando-as. Este ¢ o enfoque de Koffka (apud Vicotski, 2001a,
pp. 301-302) quando declara que o desenvolvimento tem sempre um cardeer
duplo, distinguindo o desenvolvimento como maturagio € como apren-
dizagem. Essa teoria possibilita avangar em trés aspectos em comparagao
com as duas anteriores. Em primeiro lugar, para que scja possivel a uniao
entre dois pontos de vista opostos, deve existir entre eles uma dependéncia
mitua: a aprendizagem e o amadurecimento influenciam-se.

Em segundo lugar, essa teoria conduz a uma nova interpretagao do

processo de aprendizagem. Assim,

[...] enquanto Thorndike v¢ a aprendizagen como um processo me-

cAnico nio conscientizado, que através de provas e erros dd resultados

INSTRUMENTALIZACAO 73

positivos, a psicologia estrutural vé o processo de aprendizagem como
o surgimento de novas estruturas ¢ o aperfeicoamento das antigas

[Vicorski, 2001a, p. 303].

O terceiro aspecto refere-se ao problema da sequéncia temporal que
une a aprendizagem ¢ o desenvolvimento; na primeira teoria, a instrugao
vai atrds do desenvolvimento; na segunda, os dois elementos sdo sincroni-
cos, dois processos paralelos, coincidindo no tempo: o desenvolvimento
acompanha a aprendizagem como um objeto a sua sombra.

A terceira teoria conserva as ideias anteriores sobre a conex@o temporal
entre desenvolvimento e aprendizagem, e as complementa quando introduz
um dado novo de muita imporeincia: a concepgio da aprendizagem como
processo estrutural e conscientizado. Afirma quea aprendizagem pode pro-
porcionar ao desenvolvimento muito mais do que encerram scus resultados
diretos. Assim, se aplicadaa um determinado ponto do pensamento infantil,
modifica e reescrutura muitos outros pontos. Para as duas primeiras teorias,
a instrugdo nio modifica em nada o desenvolvimento. A terceira, porém,
leva a um problema novo.

Vigotski, apés refletir sobre essas teorias, acreditou ser possivel formu-
lar, ainda que esquematicamente, outras conclusdes. Segundo suas palavras,
“a aprendizagem pode ir ndo s6 atrds do desenvolvimento, ndo s6 passo a
passo com ele, mas pode superd-lo, projetando-o para frente e suscitando
nele novas formagdes” (idem, p. 304).

Para isso, apoiou-se em quatro séries de investigagbes que conduziram
2 uma concepgdo tnica do problema da aprendizagem e do desenvolvimento.
Diz ele: “para comegar, indiquemos que partimos da tese segundo a qual os
processos de aprendizagem ¢ desenvolvimento ndo sao dois processos inde-
pendentes ou 0 mesmo processo, ¢ existem entre eles relagbes complexas”
(idem, p. 310).

Procurou, pois, estabelecer quais sdo essas complexas relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento em setores concretos do trabalho escolar:

|eitura, escrita, ensino da gramdtica, aritmética etc.

——y
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Assim, na primeira série de investigagdes, tratando da psicologia
da linguagem escrita, chega & conclusao de que ¢ um processo totalmente
diferente da linguagem oral, do ponto de vista da natureza psiquica das
fungbes que o integram. E a forma mais diffcil e complicada da atividade
verbal intencional e consciente.

Segundo Vigotski,

[...] esta conclusio nos permite formular duas outras de nosso interesse:
1) ela nos explica porque o aluno escolar apresenta tamanha divergéncia
encre a sua linguagem falada e a linguagem escrita; essa divergéncia ¢
determinada e medida pela divergéncia de niveis de desenvolvimento
da atividade espontinea, nio arbitrdria e inconsciente, por um lado, e
da atividade abstrata, arbitrdria e consciente, por outro; 2) quanto ao
problema da relativa maturidade das fungdes vinculadas 4 escrita até o
momento em que ela comega a ser estudada, vemos no primeiro ponto
de vista uma coisa impressionante: até o momento de iniciar-se o estudo
da escrita, todas as fungdes psiquicas bdsicas em que ela se assenta
ainda nio conclufram ou sequer iniciaram o verdadeiro processo de
seu desenvolvimento; a aprendizagem se apoia em processos psiquicos
imaturos, que apenas estio iniciando o seu circulo primeiro ¢ bdsico

de desenvolvimento [idem, p. 318].

Lsse fato ¢ confirmado pelo ensino de aritmética, gramdtica, ciéncias
naturais etc., o qual se inicia antes que as fungdes correspondentes estejam
maduras. Isto demonstra que, no infcio da instrugio escolar, a imaturidade
das funcées ¢ uma lei geral. Conclusio: a instrugao escolar gira sempre a0
redor do eixo das novas formacdes da idade escolar: a tomada de consciéncia
¢ o dominio.

Na segunda série de experimentos, Vigotski busca esclarecer a corre-
lagdo temporal dos processos de aprendizagem ¢ desenvolvimento, e coloca:
“descobrimos que a aprendizagem estd sempre adiante do desenvolvimento,
que a crianga adquire certos h4bitos e habilidades numa drea especifica antes
de aprender a aplicd-los de modo consciente e arbitrdrio” (idem, p. 322).
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Em outras palavras, o desenvolvimento produz-se em um ritmo dis-
tinto daquele da aprendizagem. Sempre haverd divergéncias. O desenvolvi-
mento e a aprendizagem tém momentos cruciais préprios, ndo coincidentes
entre si. O desenvolvimento ndo se subordina ao programa escolar e ao
processo diddtico, mas tem sua légica interna prépria.

Assim,_ o processo diddtico estrutura-se em programas, contetidos,
aulas, hordrios, conferéncias, atividades diversas, ¢ tem sua [dgica, sua con-
[ormagio, sua continuidade, suas leis especificas que nio coincidem com
15 leis internas de estruturacio dos processos de desenvolvimento os quais
provocam a instrugio.

Ao comparar, através de curvas, os dois processos, pode-se dizer que
a curva do processo diddtico jamais coincidird com a curva das fungbes psi-
quicas que intervém diretamente na aprendizagem, ainda que haja relagoes
muito complexas entre elas. Em resumo:

Ne momento de assimilagio de alguma operago aritmética, de algum
conceito cientifico, o desenvolvimento dessa operacio e desse conceito
nio termina mas apenas comega, a curva do desenvolvimento nio coin-
cide com a curva do aprendizado do programa escolar; no fundamental

a aprendizagem estd a frente do desenvolvimento [idem, p. 324].

A terceira série de investigacbes evidenciou que as diversas matérias
(o ensino escolar atuam reciprocamente no processo de desenvolvimento
(la crianga. Segundo Vigotski,

[...] o desenvolvimento intelectual da crianga nio ¢ distribuido nem
realizado pelo sistema de matérias. Nio se verifica que a aritmética de-
senvolve isolada ¢ independentemente umas fungdes enquanto a escrita
desenvolve outras. Em alguma parte diferentes matérias tém frequente-
mente um fundamento psicolégico comum. [...] O pensamento abstrato
da crianca se desenvolve em todas as aulas, ¢ esse desenvolvimento de
forma alguma se decompée em cursos isolados de acordo com as disci-

plinas em que se decompée o ensino escolar [idem, p. 325].
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A quarta série de experimentos foi dedicada a uma questao nova que evidente que com esse método podemos cstabelecer apenas o que a crianga

ocupa um lugar central em todo o problema da aprendizagem e do desenvolvi-
mento durante a idade escolar: a determinagdo do nivel mental da crianga.
As investigacdes psicolégicas que trataram do problema da aprendizagem,
normalmente, limitaram-se a estabelecer o nivel de desenvolvimento intelectual
da crianca. Mas qual era o procedimento para definir esse nivel? Comumente s
recorria s tarefas que a crianga resolvia por si mesma, de forma independente.
Fssas tarefas indicavam o que ela sabia e do que era capaz nesse momento. Era

seu nivel de desenvolvimento real, que, segundo Rego, se refere:

j4 amadureceu para o dia de hoje. Definimos apenas o nivel de seu desen-
volvimento atual. Mas o estado de desenvolvimento nunca ¢ determinado
apenas pela parte madura. Como um jardineiro que, para definir todo o
estado do jardim, nio pode resolver avalid-lo apenas pelas maciciras que
j4 amadureceram e deram frutos, mas deve considerar também as drvores
em maturadio, o psiclogo que avalia o estado de desenvolvimento tam-
bém deve levar em conta nio s6 as fungdes j4 maduras mas aquelas em
maturagio, nio sé o nivel atual mas também a zona de desenvolvimento

imediato [VicoTski, 2001a, pp. 326-327].

[...] aquelas conquistas que jd estdo consolidadas na crianga, aquelas

fungdes ou capacidades que ela jd aprendeu ou domina, pois j con- Da mesma forma que o nivel de desenvolvimento atual, a zona de

segue utilizar sozinha, sem a assisténcia de alguém mais experiente da desenvolvimento imediato — nome do segundo nivel de desenvolvimento

. ’ i . 3 i
cultura (pai, mie, professor, crianca mais velha etc.). Este nivel indica, da crianca — também se refere a acoes que a crianga ¢ capaz de realizar, ndo

assimm, 0§ processos mentais da crianga que jd se estabeleceram, ciclos sozinha, mas com a ﬂjllda de outra pessoa.

de desenvolvimento que j se completaram [REGo, 1995, p. 72]. Como proceder para determinar o segundo nivel? De maneira muito

simples e concreta: auxiliando a crianga em suas atividades, em suas tarefas.

Todavia, com este método mede-se apenas o que estd amadurecido O auxilio dessa outra pessoa consiste em perguntas sugestivas,

na crianca NO MoMmento presente; constata-se 0 que ela j4 adquiriu, as fun- indicagbes de como iniciar a tarefa, didlogo, experiéncias vividas juntos,

colaboracdo. Essa atividade orientada faz com que criangas do mesmo nivel

cbes que jd se formaram, o caminho que percorreu. Mas isso nao ¢ tudo.
mental tenham desenvolvimento diferenciado: o resultado de umas é mais

Afirma Vigotski:

¢levado que o de outras. Isso demonstra que o desenvolvimento cognitivo
Devemos definir ao menos dois niveis de desenvelvimento da de cada uma jd era diverso no momento da testagem, havendo processos

crianga, sem cujo conhecimento nfio conseguiremos encontrar a relagio em desenvolvimento que os testes nio apreenderam.

Para Vigotski,

correta entre o processo de desenvolvimento infantil e as possibilidades

de sua aprendizagem em cada caso concreto. Chamaremos o primeiro de

nivel de desenvolvimento atual da crianga [VIGOTSKI, 2001b, p. 478]. [...] essa discrepincia entre a idade mental real ou o nivel de desenvol-

vimento atual, que ¢é definida com o auxilio dos problemas resolvidos

Através desse nivel, com autonomia, ¢ o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem

autonomia, em colaboragio com outra pessoa, determina a zona de
[...] ficamos sabendo do que a crianga dispde ¢ o que ela sabe no dia de desenvolvimento imediato da crianga. [...] A pesquisa mostra que a zona

hoje, uma vez que so se dd atengio aos problemas que ela resolve sozinha: ¢ de desenvolvimento imediato tem, para a dinimica do desenvolvimento
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intelectual e do aproveitamento, mais importincia que o nfvel atual de

desenvolvimento dessas criangas [idem, pp. 327-328].

Dessa maneira, o nivel de desenvolvimento de uma crianga resulta
daquilo que ela consegue realizar sozinha e daquilo que ela desempenha com
a ajuda dos outros. O segundo processo ¢ mais significativo que o primeiro,
pois a crianga resolve tarefas mais dificeis em colaboragio, com a ajuda de
alguém, do que atuando por si mesma.

Por meio desse principio justifica-se a imitagdo como processo peda-

gbgico altamente significativo na construgao do conhecimento.

1.3. A imitacio e suas consequéncias pedagogicas'

A imitacio, no processo de aprendizagem escolar ¢ desenvolvimento,
apresenta-se como um tema contraditério, uma vez que hoje tudo parece
indicar que a énfase deva estar na iniciativa pessoal, na criatividade, na di-
vergéncia, na autonomia, e nio na repetigao, na cépia, no seguir o modelo.
Todavia, teéricos de diversas abordagens psicolégicas ocupam-se com este
tema. Nio h4, evidentemente, unanimidade entre eles quanto ao sentido
dado a0 termo, mas todos destacam sua importincia.

Vigotski, ao criticar o pressuposto de que a imitagdo ¢ um simples
mecanismo de cépia automdtica ou repetigio de um modelo, enfatiza a de-
pendéncia que o processo ensino-aprendizagem tem com relagdo a imitagio
quando se trata do papel da educagio no desenvolvimento da crianca.

Segundo Vasconcellos e Valsiner (1995, p. 57), o centro da retdrica
de Vigotski ¢ persuadir os educadores “de que o papel daqueles que atuam
com atividades educacionais nas escolas é criar ambientes que melhor utilizem

o5 mecanismos de imitagio’ .

1. Este texto foi publicado nos Anais do Semindrio de Pesquisa do programa de pés-graduagio
em educagio da Universidade Estadual de Maringd (Maringd-PR), em outubro de 2000,
pp. 31-36. O texto original foi modificado e adaptado A estrutura do presente trabalho.
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Por isso ¢ esperado das escolas que propiciem as criangas experi¢ncias
(ue ainda ndo tenham vivido, possibilitando que seu desenvolvimento proceda
lessas experiéncias sociais pensadas. Mesmo porque, dentro dessa perspectiva,
05 signos verbais se encontram primeiro no interpessoal, ou seja, no meio social
do educando, para, num segundo momento, tornarem-se, através da imitagio,
instrumentos cognitivos intrapessoais, préprios do individuo.

A Teoria Histérico-cultural atribui muita importincia a apropriagao
de conhecimentos j4 produzidos historicamente e que se encontram obje-
tivados na sociedade em que o individuo se insere.

Assim, Vigotski considera mais importantes e significativos os proces-
sos de aprendizagem nos quais a crianga atua em colaboragio com alguém
ou sob a direcdo do professor do que aqueles em que ela aprende sozinha,
de maneira espontinea (DUARTE, 1996, p. 91).

Neste sentido, valoriza-se mais a transmissio de conhecimentos do

que a aquisi¢io por conta prépria, como afirma Luria:

A grande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se
forma por meio da assimilagio da experiéncia de toda a humanidade,
acumulada no processo da histéria social e transmissivel no processo de
aprendizagem. [...] A grande maioria dos conhecimentos, habilidades e pro-
cedimentos do comportamento de que dispde 0 homem ndo sio o resultado
de sua experiéncia propria mas adquiridos pela assimilagio da experiéncia

histérico-social de geragées [Luria apud DuArTE, 1996, p.91].

Dessa forma, para que cada individuo possa construir seu préprio
conhecimento, ¢ necessdrio que se aproprie do conhecimento jd introduzido
pela humanidade e que este esteja socialmente 2 disposigao. Essa apropriagio
o torna humano, uma vez que assimila a humanidade produzida histori-
¢camente. Nesta perspectiva, valorizam-se a transmissdo de conhecimentos
© o imitagio.

Vigotski, ao tratar da imitagdo, esclarece que “na velha psicologia e

ho senso comum, consolidou-se a opinido segundo a qual a imitagdo é uma
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atividade puramente mecanica” (2001a, p. 328). Ele também critica os que

afirmam que se pode imitar tudo:

Pode-se considerar como estabelecido na psicologia moderna que
a crianga sé pode imitar o que cncontra na zona das suas préprias po-
tencialidades intelectuais. [Por isso] para imitar ¢ preciso ter alguma
possibilidade de passar do que eu sci fazer para o que ndo sei [idem,

ibidem].

Se é verdade que em cooperagio a crianga aprende mais do que sozi-
nha, isso nio significa que seja infinitamente mais, pois hé limites determina-
dos pelo estado de seu desenvolvimento e de suas possibilidades intelectuais.
Assim, mesmo imitando, ela ndo resolve todas as tarefas. Chega a um certo
ponto, pois cada crianca possui um limite préprio de imitacdo distinto das
demais. Por isso ndo se pode imitar tudo, mas somente aquilo que se encontra
dentro da zona de desenvolvimento da prépria idade mental.

Vigotski afirma que,

[...] em colaboragio com outra pessoa, a crianga resolve mais facilmente
carefas situadas mais proximas do nivel do seu desenvolvimento, de-
pois a dificuldade da solugdo cresce finalmente se torna insuperdvel
até mesmo para a solugdo em colaboragio. A possibilidade maior cu
menor de que a crianga passe do que sabe fazer sozinha para o que
sabe fazer em colaboragio é o sintoma mais sens{vel que caracteriza a
dindmica do desenvelvimento e o éxito da crianga. Tal possibilidade

coincide perfeitamente com a sua zona de desenvolvimento imediato

[idem, p. 329].

A questio da imitagao estd diretamente relacionada ao conceito de
desenvolvimento imediato, que expressa o que estd em processo de formagio.
Por isso, Vigotski (2001b, p. 480) afirma que “o mérito essencial da imitagio

na crianca consiste em que cla pode imitar agbes que vio muito além dos
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limites das suas proprias capacidades, mas estas, ndo obstante, néo sao de
prandeza infinita”. Neste nivel ¢ que se concretiza a imitacdo e atinge sua
significagio maior. Para Vigotski, o animal ¢ incapaz de desenvolver suas
faculdades intelectuais por meio da imitagio ou da aprendizagem, sendo
capaz apenas de decorar por meio do adestramento. Nao pode ser ensinado,
portanto, no sentido especificamente humano.
Na crianga, ao contrério, o desenvolvimento decorrente da colabora-
cdo via imitagdo, que é a fonte do surgimento de todas as propriedades
especificamente humanas da consciéncia, o desenvolvimento decorrente

da aprendizagem ¢ o fato fundamentcal [Vigorski, 2001a, p. 331].

Com o auxilio da imitacio, a crianga passa do que ¢ capaz de fazer
para o que ainda nio é capaz.

Nisto se baseia toda a importincia da aprendizagem para o desen-
volvimento, e ¢ isto que constitui o conteddo do conceito de zona de
desenvolvimento imediato. A imitagdo, se concebida em sentido amplo,
¢ a forma principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem
sobre o desenvolvimento. A aprendizagem da fala, a aprendizagem na
escola se organiza amplamente com base na imitagdo. Porque na escola
a crianca ndo aprende o que sabe fazer sozinha mas o que ainda nio
sabe ¢ Ihe vem a ser acessfvel em colaboragio com o professor ¢ sob sua
orientagio. O fundamental na aprendizagem é justamente o fato de que
a crianga aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento imediaro,
que determina esse campo das transi¢bes acessiveis a crianga, € a que
representa o momento mais determinante na relagio da aprendizagem

com o desenvolvimento [idem, ibidem].

A zona de desenvolvimento imediato é de fundamental importancia
no que se refere & aprendizagem e ao desenvolvimento, pois ela determina
o campo das gradages que estdo ao alcance da crianga e nela se encontram
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as possibilidades do educando que, por sua agio ¢a do professor, se tornam
atualidade.
Afirma Vigotski:

[...] o que a crianga ¢ capaz de fazer hoje em colaboragdo conseguird
fazer amanhi sozinha. Por isso nos parece verossimil a ideia de que a
aprendizagem ¢ o desenvolvimento na escola estdo na mesma relagio
entre si que a zona de desenvolvimento imediato e 0 nivel de desenvol-
vimento acual. Na fase infantil, sé & boa aquela aprendizagem que passa
& frente do desenvolvimento e 0 conduz. Mas s6 se pode ensinar & crianga
o que ela ji for capaz de aprender. A aprendizagem ¢ possivel onde ¢

possivel a imitagdo [idem, pp. 331-332, grifos meus].

Em outras palavras, o ensino fundamenta-se nao nas conquistas jd
efetuadas pela crianga, mas nas que se encontram em processo de amadu-
recimento. Inicia sempre por aquiio que ainda estd imaturo nela, por isso
as possibilidades de ensino sio determinadas pela zona de desenvolvimento
imediato de cada crianca. Isso significa que no € necessdtio que o desen-
volvimento tenha preparado por completo os fundamentos sobre os quais
a aprendizagem se deve erigir.

No processo ensino-aprendizagem, a questao das fungdes amadu-
recidas mantém-se. Todavia, como ¢é dentro da zona de desenvolvimento
imediato que se dd a aprendizagem, € necessdrio, para que ela se efetive, que
sejam definidos seu limite inferior e seu limite superior, pois

[...] s6 nas fronteiras entre esses dois limiares a aprendizagem pode
ser fecunda. Sé entre elas se situa o perfodo de exceléncia do ensino
de uma determinada matéria. A pedagogia deve orientar-se ndo no
ontem mas no amanhi do desenvolvimento da crianga. S6 entdo ela
conseguird desencadear no curso da aprendizagem aqueles processos
de desenvolvimento que atualmente se encontram na zona de desen-

volvimento imediato [idem, p. 333}.
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Desta forma, a acio docente deve voltar-se nao para aquilo que o
educando sabe fazer por si mesmo em seu pensamento, mas para a possibi-
lidade de transicio do que sabe fazer para o que ndo sabe ainda realizar; s6
assim a aprendizagem pode fazer avangar o desenvolvimento.

Por isso, a aprendizagem frutifera é a que se d4 dentro dos limites do
perfodo que determina a zona de desenvolvimento imediato. Se o ensino

gera desenvolvimento e amadurecimento,

... @ aprendizagem sé € boa quando estd i frente do desenvolvimento. Neste
caso, ela motiva ¢ desencadeia para a vida toda uma série de fungges que se
encontravam em fase de amadurecimento ¢ na zona de desenvolvimento
imediato. E nisto que consiste o papel principal da aprendizagem no
desenvolvimento. E isto que distingue a educagdo da crianga do ades-

tramento dos animais [idem, p. 334, grifos meus].
E conclui o autor:

Depois de tudo o que foi dito, ndo temerfamos afirmar que o indicio
substancial da aprendizagem ¢ o de que ela cria uma zona de desenvolvi-
mento, ou seja, suscita para a vida na crianga, desperta e aciona uma série

de processos internos de desenvolvimento [VicoTski, 2001b, p. 484].

Assim, toda a aprendizagem ¢ boa a medida que supera o desenvol-
vimento atual.

Todo o trabalho realizado na zona de desenvolvimento imediato
encerra-se com a obtencdo de um novo nivel de desenvolvimento atual: o
aluno mostra que se superou. Essa ¢ a funcio de toda a atividade docente,
pois como afirma Vigotski,

[...] quande observamos o curso do desenvolvimento da crianga na
idade escolar e o processo de sua aprendizagem, vemos efetivamente

que toda a matéria de ensino sempre exige da crianga mais do que ela
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pode dar hoje, ou seja, na escola a crianga desenvolve uma atividade Fica evidente, desta forma, que antes de a crianga se apropriar de

que a obriga a colocar-se acima de si mesma [2001a, p. 336]. 1im conhecimento, de um contetido, de um conceito, eles sio apropriados
segundo uma determinada forma que lhe ¢ passada por outra pessoa. Isto
¢, o primeiro passo do ensino e da aprendizagem € a imitagdo.

Enfim,

Em outras palavras, o ensino e a educagio escolar produzem desen-
volvimento. O professor e o ensino sao, assim, mediadores fundamentais
entre a aprendizagem escolar € o desenvolvimento intelectual do aluno.

Desta forma, para Vigotski 15
> P & 1 [...] mais'importante para a escola nio ¢ tanto o que a crianga jd apren-

deu quanto o que ela é capaz de aprender, ¢ a zona de desenvolvimento

[...] a aprendizagem ¢ um momento interiormente indispensével ¢ uni-
imediato ¢ quem determina quais as possibilidades da crianga no plano

versal no processo de desenvolvimento de peculiaridades nfo naturais
da assimilagdo daquilo que ela ainda nio domina e assimilagdo sob

mas histéricas do homem na crianga. Toda a aprendizagem ¢ uma fonte
orientagio, com ajuda, por indicagio e em colaboragio [ViGoTsKi,

de desenvolvimento que suscita para a vida uma série de processos que,
2001b, p. 50].

sem ela, absolutamente nio poderiam surgir [2001b, p. 484].

Para Duarte,
1.4. A construcdo dos conceitos cientificos

[...] cabe ao ensino escolar, portanto, a importante tarefa de transmi-

tir A criancga os contetidos historicamente produzidos e socialmente O entendimento sobre como se d4 a relagdo entre aprendizagem e

necessdrios, selecionando o que desses contetidos encontra-se, a cada desenvolvimento é de fundamental importincia para compreender a origem

momento do processo pedagégico, na zona de desenvolvimento pré- ¢ a formagio dos conceitos cientificos.

ximo [1996, p. 98]. Segundo Vigotski,

E a agdo do adulto, do professor que se faz presente na operagao [...] a andlise comparada dos conceitos cientificos e espontineos em

mental do aluno. B o
uma faixa etdria mostrou que, havendo os momentos programdricos

Vigotski, referindo-se & tarefa da aprendizagem de conceitos, afirma } )
correspondentes no processo de educagio, o desenvolvimento dos

que a crianga os havia aprendido porque, o _

conceitos cientificos supera o desenvolvimento dos espontineos. No
‘ . campo dos conceitos cientificos, encontramos um nfvel mais elevado
[...] ao trabalhar o tema com o aluno, o professor explicon, comunicon

conhecimentos, fez perguntas, corrigin, levou a propria crian¢a a explicar.

de pensamento que nos conceitos espontineos. A curva da solugio

dos testes (os términos das frases interrompidas com as palavras

Todo esse trabalho com conceitos, todo o processo da sua formagio foi
« » [ . . .
porque” e “embara”) com conceitos cient{ficos sempre esteve acima

elaborado pela crianga em colaboragio com o adulto, no processo de
das solugdes dos mesmos testes com conceitos espontineos [2001a,

aprendizagem [Vigorski, 2001a, p. 341, grifos meus].
pp. 338-339].
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Como se pode explicar isso? A primeira vista, parece que a crianga con-
seguiria resolver melhor as questdes relativas aos conceitos cotidianos que as
relativas aos conceitos cientificos, mas na prética ocotre o inverso. Por qué?

E muito provdvel que isso acontega porque a crianga nao tem cons-
ciéncia dos conceitos cotidianos e, consequentemente, Nao pode operar
com eles da forma que ¢ exigida pela tarefa, o que nio acontece com 0s
conceitos cientfficos, que requerem da crianga estar consciente ¢ realizar
voluntariamente a tarefa.

Assim, por exemplo, a crianga usa em seu cotidiano de forma corretaa
conjungio porgue, mas nao tem consciéncia desse conceito. Tem o uso antes
da consciéncia do uso. Para resolver adequadamente a questdo, € preciso que
a crianga possua consciéncia e voluntariedade no uso dos conceitos.

Na drea de ciéncias sociais, o escolar, por exemplo, completa uma frase
com a conjungio porgue cOM MUito mais consciéncia do que o faz em seu
cotidiano. Isto porque sabe a causa do que foi proposto, estd ciente de que esse
tema constitui parte do programa de estudos, que o contetido foi trabalhado e
desenvolvido pelo professor em classe. Ou seja, a operagao mental nio surgiu
de repente, mas possui uma histdria, ¢ o tltimo anel de uma corrente, o qual
somente pode ser compreendido em conexdo com o0s precedentes.

A acio do professor é fundamental na operagao mental do aluno.
Mesmo quando a crianga completa a frase sem a presenca ou ajuda direta do
professor, ainda estd em colaboragio com ele, pelo ensinamento recebido,
pela imitagdo do modelo que aprendeu. Desta forma, a ajuda do adulto
permite 2 crianga resolver os problemas escolares mais cedo do que os da
vida cotidiana. Isso mostra que a crianga pode fazer muito mais coisas em
colaboragio do que sozinha.

Umna outra situagio, totalmente distinta, & quando se usa a conjungio
adversativa embora na resolugio de tarefas. Neste caso, as curvas de resolu-
cio de tarefas com conceitos cientificos ¢ espontineos fundem-se: nio hd
supremacia dos cientificos sobre os espontineos.

A explicagio para isso ¢ que as relagdes adversativas, que surgem

depois das causais, aparecem também mais tarde no pensamento esponta-
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neo da crianca. Ora, se no dia a dia no existem, ndo hd como os conceitos
cientificos estarem acima delas ou domind-las. S6 se pode tomar consciéncia
do que existe.

Outro fato significativo na relagio entre conceitos cotidianos e
cientificos ¢ o de que estes aceleram a solugdo de tarefas relativas aqueles.
Conforme Vigotski, os conceitos cientfficos, que vdo adiante dos cotidianos,

[azem com que estes se elevem ao nivel daqueles.

A explicagio mais provdvel desse fato é a hipdtese de que o dominio
de um nivel mais elevado no campo dos conceitos cientificos nio deixa
de influenciar nem mesmo os conceitos espontineos da crianga anterior-
mente constitufdos. Tal domfnio leva A elevagio de nivel dos conceitos
espontineos, que sio reconstruidos sob a influéncia do fato de que a

crianga passou a dominar conceitos cientificos [idem, p. 343].

Em outras palavras, a partir do momento em que a crianga atingiu a
consciéncia e o dominio de determinado tipo de conceitos, a estrutura obtida
transfere-se aos outros conceitos formados anteriormente, reconstruindo-os
com nova consciéncia e dominio.

E de fundamental importincia, no processo ensino-aprendizagem,
conhecer a correlagio que existe entre os conceitos cientificos e cotidianos,
a0 iniciar o estudo de uma determinada matéria. Isso possibilita definir,
com bastante precisio, o ponto central do desenvolvimento das duas or-
dens de conceitos, permitindo estabelecer hipoteticamente as curvas do
desenvolvimento dos conceitos espontineos e cientificos, o que auxilia na
selecio dos procedimentos para desenvolver os conceitos cientfficos que
sido objeto especifico da escola. Esse encaminhamento tem como suporte
tebrico as andlises desenvolvidas por Vigotski, cujas concluses sio de que
“no ponto fulcral inicial, o desenvolvimento dos conceitos cientificos se-
pue por uma via oposta aquela pela qual transcorre o desenvolvimento do

conceito espontineo da crianga. Em certo sentido, essas vias sdo inversas

entre si” (idem, pp. 344-345).
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Assim, por exemplo, como se desenvolvem os conceitos de irmdao, na
dimensdo espontinea, € de explovagdo, na dimensio cientifica? Com certeza

em sentido oposto um ao outro.
Explicitando esses processos, Vigotski afirma:

Como se sabe, em seus conceitos espontineos a crianga chega rela-
tivamente tarde a romar consciéncia do conceito, da definigdo verbal do
conceito, da possibilidade de outras palavras lhe propiciarem uma formu-
lagdo verbal, do emprego arbitrdrio desse conceito no estabelecimento de
relagbes légicas complexas entre 0s conceitos. A crianga ji conhece essas
coisas, tem um conceito do objeto, mas para ela ainda continua vago o
que representa esse conceito. Tem o conceito do objeto e a consciéncia
do préprio objeto representado nesse conceito, mas ndo tem consciéncia
do préprio coneeito, do ato propriamente dito de pensamento através do
qual concebe esse objeto. Mas o desenvolvimento do conceito cientffico
comega justamente pelo que ainda ndo foi plenamente desenvolvido
1nos conceitos espontineos ao longo de toda a idade escolar. Comega
habitualmente pelo trabalho com o préprio conceito como tal, pela
definicio verbal do conceito, por operagdes que pressupoem a aplicagdo

ndo espontinea desse conceito [idem, 2001a, p. 345].

A conclusdo, portanto, € de que os conceitos cientificos se iniciam a
partir do nivel ainda ndo alcancado em seu desenvolvimento pelos conceitos
espontineos.

A pesquisa mostra que, de acordo com o nivel que alcangam esses dois
tipos de conceitos na crianga, a forca e a debilidade dos conceitos cientificos
e cotidianos sio diferentes.

Desta maneira, no exemplo dado, o que é forte no conceito cotidiano
de #rmiio ¢ fraco no conceito de exploragio € vice-versa. Isto porque o con-
ceito cotidiano de irmo esté impregnado de experiéncia empirica. A crianga
sabe perfeitamente o que ¢ um irmdo. Mas quando ela tem de resolver um

problema abstrato sobre o irmdo do irmdo, equivoca-se, ou fica confusa.
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[ incapaz de operar com um conceito puro, abstrato, numa situagdo ndo
concreta. Ao contrdrio, quando a crianga assimila um conceito cientifico,
determina facilmente o conceito, utilizando-o em diferentes operagdes
l6gicas, relacionando-o0, a0 mesmo tempo, a OULIOs CONCEILOs.

A andlise do conceito espontineo mostra que a crianga tem mais cons-
ciéncia do objeto do que do conceito em si. Todavia, a andlise do conceito
cientffico demonstra que a crianga, desde o inicio, tem melhor consciéncia
do conceito em si do que do objeto que representa.

I necessdrio observar, porém, que a tomada de consciéncia da crianga
¢ qualitativamente diferente em profundidade e plenitude de compreensao
do que a dos adultos. A interagdo verbal com os adultos, através da mediagdo
do mesmo sistema linguistico, possibilita o desenvolvimento das diferentes
estruturas de generalizagdo da crianga. Em suas relagdes, adultos e criangas
usam palavras que para ambos significam a mesma coisa, permitindo a co-
municacio entre eles. Existe, portanto, uma coincidéncia de contetdo entre
as palavras utilizadas. Todavia, a significacdo idéntica € apenas aparente, pois,
“hessa mesma relacdo, a fungdo desempenhada pela palavra na atividade
mental da crianga e do adulto ndo coincidem. Criangas e adultos utilizam
as palavras com graus de generalidade distintos™ (FoNTANA, 1996, p. 19).

Assim, por exemplo, em uma aula de portugués, ap6s uma explicagio
do que é substantivo e exercicios feitos para identificar essa categoria gramati-
cal, copiando do livro os substantivos encontrados em uma determinada liggo,
a professora solicitou aos alunos — criangas com idade média de 7 anos — que,
como tarefa de casa, retirassem de uma outra ligio do livro todos os substan-
tivos que encontrassem. Esse trabalho seria uma demonstragio de que eles
de fato teriam aprendido a identificar os substantivos, distinguindo-os de
outras categorias gramaticais j& estudadas, como artigos, adjetivos, verbos
ctc. No dia seguinte, todos trouxeram sua tarefa. Cada um mostrou a pro-
fessora, no caderno, as palavras que haviam copiado do livro e que, segundo
cles, eram substantivos.

Ao observar o caderno de Jodozinho, a professora teve uma grande

surpresa. L4 estavam, sim, todos os substantivos, mas efetivamente retirados
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com gilete do livro-texto e colados no caderno. A palavra retirar usada pela
professora, ainda que permitisse a comunica¢do, ndo possufa o mesmo nfvel
de generalidade para a crianga. Nio significava a mesma coisa para ambas.

Existem dois aspectos a considerar. Conforme Fontana, “s¢ por um
lado, a coincidéncia de contetido possibilita a comunicagio adulto/crianga,
por outro, ¢ a diferenca de elaboragio mental entre ambos que possibilita o
desenvolvimento dos conceitos na crianga” (1996, p. 19, grifos meus).

As palavras utilizadas pelos adultos, em suas interacbes com a crianca,
possuem graus de generalidades e operagdes mentais que sdo novas para ela.
Isso interfere em sua atividade mental, despertando nela “um sistema de
processos complexos de compreensio ativa e responsiva, sujeitos as expe-
riéncias e habilidades que ela j& domina” (idem, ibidem).

Ainda que ela nio compreenda toda a significagdo atribuida as pa-
lavras pelo adulto, é no seguimento dessas palavras que passa a organizar
seu processo de elaboragio mental. O significado de novas palavras para a
crianga ¢ formado, portanto, com o auxilio da palavra do adulto, em uma
agdo conjunta.

Nesse processo, a crianga compara, explicita, confirma ou coloca em
questdo as palavras que jd conhece. Pode ou ndo aceitar e usar as palavras

do outro. Assim,

[...] é no movimento interativo, assumindo ou recusando a palavra do
outro, que a crianga (e nio s6 ela, mas qualquer um de nds) organiza
e transforma seus processos de elaboragao do significado das palavras,
desenvolvendo-se. Neste processo, ela aprende e comega a elaborar as
operagbes intelectuais complexas, presentes na palavra, praticando o
pensamento conceitual antes de ter uma consciéncia clara da natureza

dessas operagoes [Fontana & Cruz, 1997, p. 103].

A elaboragio dos conceitos ndo é, portanto, um processo puramente
individual, mas um movimento interativo, uma prética social: o aprendizado

antecede o desenvolvimento.
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Assim, de maneira esquemdtica, o processo de desenvolvimento dos
conceitos espontineos e cientfficos pode ser representado por duas linhas

de sentido oposto: uma ascendente, outra descendente:

Se designdssemos convencionalmente como inferiores as proprie-
dades do conceito mais simples, mais elementares, que amadurecem
mais cedo, designando como superiores aquelas propriedades mais
complexas, vinculadas 2 tomada de consciéneia ¢ 3 arbicrariedade e
que se desenvolvem mais tarde, poderfamos dizer convencionalmente
que o conceito espontdneo da crianga se desenvolve de baixo para
cima, das propriedades mais elementares ¢ inferiores as superiores,
a0 passo que os conceitos cientificos se desenvalvem de cima para
baixo, das propriedades mais complexas e superiores para as mais
simples e inferiores. Essa diferenga estd vinculada & relagio distinta
dos conceitos cientificos e espontinecos com o objeto [VigoTski,

2001a, pp. 347-348].

Se for buscada a raiz dos conceitos cientificos e espontineos, ¢
possivel petceber que eles tém origens distintas. Os conceitos espontineos
estabelecem-se no confronto da crianga com coisas vivas e reais, em seu
dia a dia, ainda que explicadas pelos adultos. Somente depois de um longo
desenvolvimento a crianga toma conhecimento do objeto, dos conceitos
¢ das operagdes abstratas que realiza com eles. Os conceitos cient{ficos,
ao contrdrio, nio se iniciam pelo contato direto com as coisas em si, mas
através de uma atitude mediada em relagdo ao objeto. Pode-se dizer que no
primeiro caso a crianga vai do objeto ao conceito, enquanto no segundo
segue o caminho do conceito ao objeto.

Desta maneira,

[...] jd& nas primeiras aulas, a crianga aprende a estabelecer relagées
légicas entre conceitos, mas o movimento desses conceitos parece

transcorrer crescendo para dentro, abrindo caminho para o objeto,
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vinculando-se A experiéncia que, neste sentido, a crianga tem, ¢

incorporando-a [idem, p. 348].

A crianga nio separa em seu pensamento os conceitos cientificos
adquiridos na escola daqueles conceitos cotidianos adquiridos em casa;
ambos, aproximadamente, encontram-se nos limites do mesmo nivel.

Mas, em termos de dinimica cles tém uma histdria inteiramente
diversa: um conceito atingiu esse nivel depois de percorrer de cima
para baixo um certo trecho de seu desenvolvimento, enquanto o outro
atingiu o mesmo nfvel depois de percorrer o trecho inferior do seu

desenvolvimento [idem, pp. 348-349].

O fato de ndo separar esses dois processos evidencia que eles se acham
estreitamente inter-relacionados. Assim, Vigotski afirma que “o desenvolvi-
mento do conceito espontineo da crianga deve atingir um determinado nivel
para que a crianga possa aprender o conceito cientifico e tomar consciéncia
dele” (idem, p. 349).

Em outras palavras, os conceitos espontineos precisam atingir
um determinado patamar, a fim de que seja possivel a tomada de cons-
ciéncia.

O conceito cotidiano, em seu movimento ascendente, prepara o
caminho descendente para o conceito cientifico, jd4 que criou estruturas
necessdrias para que surjam as propriedades elementares e inferiores dos
conceitos. Por sua vez, o conceito cientifico, em seu movimento descen-
dente, abre caminho para a ascensio dos conceitos cotidianos, por meio da
criacdo de formagdes estruturais indispensdveis para alcangar as propriedades
superiores do conceito (tais como a consciéncia ¢ a utilizagio deliberada).

Em outras palavras,

[...] os conceitos cientificos crescem de cima para baixo através dos

espontineos. Estes abrem caminho para cima através dos cientfficos. [...]
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o conceito espontineo deve atingir certo nivel de seu desenvolvimento
espontineo para que seja possivel descobrir a supremacia do conceiro

cientifico sobre ele [idem, pp. 349-350].

Os conceitos cotidianos percorrem com rapidez o caminho aberto
pelos cientificos, transformando-se, através das estruturas que estes lhes
preparam, até alcangar o nivel dos conceitos cientificos.

Segundo Vigotski,

[...] agora pederiamos tentar generalizar o que descobrimos. Poderiamos
dizer que a forga dos conceitos cientificos se manifesta naquele campo
inteiramente determinado pelas propriedades superiores dos conceitos,

como a tomada de consciéncia e a arbitrariedade [idem, p. 350].

O desenvolvimento dos conceitos cientificos tem inicio na esfera
do cardter consciente e da voluntariedade, descendo a experiéncia pessoal
¢ ao concreto, que tem o sentido determinado pela experiéncia, pelo
empirico.

O processo de construgio dos conceitos cotidianos dé-se de forma
inversa: do empfirico movem-se para as propriedades superiores dos concei-
tos, ou seja, o cardter consciente e a voluntariedade.

O vinculo entre o desenvolvimento destas duas linhas opostas revela
sua verdadeira natureza: “¢ o vinculo da zona de desenvolvimento imediato
¢ do nivel atual de desenvolvimento” (idem, ibidem).

Para Vigotski, é

[...] absolutamente indubitdvel, indiscutivel e irrefutdvel o fato de que
a romada de consciéncia e a arbitrariedade dos conceitos, propriedades
nio inteiramente desenvolvidas dos conceitos espontineos do aluno
escolar, situam-se inteiramente na zona do seu desenvolvimento ime-
diato, ou seja, revelam-se e tornam-se eficazes na colaboragio com o

pensamento do adulto. Isto nos explica tanto o fato de que o desenvol-
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vimento dos conceitos cientificos pressupde um certo nivel de elevagio
dos espontaneos, no qual a tomada de consciéncia e a arbitrariedade
se manifestam na zona de desenvolvimento imediato, quanto o fato
de que os conceitos cientificos transformam e elevam ao nivel superior
os espontineos, concretizando a zona de desenvolvimento imediato
destes: porque o que a crianga hoje é capaz de fazer em colaboragio,

amanhi estard em condigbes de fazer sozinha [idem, p. 351].

Vé-se, pois, que a curva de desenvolvimento dos conceitos cientificos
nio coincide com a dos espontdneos. Precisamente por isso existem entre
os conceitos relagdes muito complexas, o que ndo ocorreria se a sua histéria
fosse a mesma.

A relagio entre eles e a influéncia de uns sobre os outros ¢ possivel
porque seu desenvolvimento segue caminhos distintos. Se o caminho de
ambos fosse 0 mesmo, pequena seria a contribuigdo para o aluno no processo

ensino-aprendizagem.

Mas se os conceitos cientificos, como mostram as experiéncias ¢
como ensina a teoria, melhoram alguma drea do desenvolvimento nio
percorrida pela crianga, se a apreenséo de um conceito cientffico antecipa
o caminho do desenvolvimento, isto é, transcorre em uma zona em que
a crianca ainda ndo tem amadurecidas as respectivas possibilidades, neste
caso comegamos a entender que a aprendizagem dos conceitos cientificos
pode efetivamente desempenhar um papel imenso e decisivo em todo o

desenvolvimento intelectual da crianga [idem, pp. 351-352].

Esse fato pode ser comprovado na aprendizagem da lingua materna
e de uma lingua estrangeira por uma crianga: seguem caminhos opostos.
Enquanto a aprendizagem da lingua materna ¢ no intencional e nio cons-
ciente, a aprendizagem de um idioma estrangeiro parte do extremo oposto,
isto &, da intencionalidade e da consciéncia. Por isso, é possivel afirmar que
o processo de aprendizagem da lingua materna vai de baixo para cima, a0
passo que a lingua estrangeira segue de cima para baixo. Entre esses dois
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caminhos opostos existe uma dupla interdependéncia, a mesma analogia
(ue existe entre os conceitos cientificos e espontineos.

Como conclusio desta parte do trabalho, pode-se dizer que os conceitos
cientificos se distinguem dos espontineos pelas seguintes caracteristicas, assim

resumidas por Pozo (apud RE1G & GrapoLf, 1998, p. 123):

e 0s conceitos cientificos fazem parte de um sistema;

* sdo adquiridos por intermédio de uma tomada de consciéncia da
prépria atividade mental;

* implicam uma relagdo com o objeto baseada na internalizagio da

esséncia do conceito.

Enquanto a segunda e a terceira caracteristicas foram relativamente
tratadas nos itens anteriores sobre os conceitos cientificos, a primeira ainda

ndo foi abordada. E o que se pretende fazer no préximo tépico.

1.5. O sistema de conceitos cientificos

Os conceitos cientificos implicam sempre um sistema hierarquizado do
qual fazem parte. Pertencem a sistemas explicativos globais, organizados logi-
camente pela sociedade. A elaboragzo de conceitos cientificos exige operagdes
l6gicas complexas como: classificagdo, dedugio, comparagio, passagem de
uma generalizagdo a outra, estabelecendo um conjunto de relagoes sistemati-
zadas com o conhecimento mais amplo. Por isso, a inter-relagio dos conceitos
em um sistema é uma questdo central na investigacio de Vigotski.

Se até agora foram estudados os conceitos em si, como se existissem
de maneira independente uns dos outros, ¢ necessdrio, a partir deste mo-
mento, considerar que 0s Conceitos cientificos nio operam isoladamente, de

maneira solta, mas sempre dentro de uma estrutura. Por isso é fundamental

saber que relago eles mantém entre si. Para Vigotski,




96 UMA DIDATICA PARA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

[...] como um conceito isolado, esta célula que arrancamos da rtotali-
dade e do tecido foi entrelagada e implantada no sistema de conceitos
infantis, o tinico em que ela pode surgir, viver e desenvolver-se. Porque
os conceitos ndo surgem na mente da crianga como ervilhas espalhadas
em um saco. Eles ndo situam um ao lado do outro ou sobre o outro, fora

de qualquer vinculo ¢ sem quaisquer relacdes [idem, p. 359].

Se ndo mantivessem relagSes entre si, seria impossivel a complexa
vida dos pensamentos da crianga. A generalizagdo sempre enriquece a visao
imediata que se possui da realidade. Isso se expressa por meio dos vinculos
complexos, das experiéncias e das relagdes que se estabelecem entre os objetos
representados no conceito ¢ a realidade restante. Desta maneira, mesmo 0s
conceitos particulares ou isolados pressupdem um sistemna de conceitos, fora
do qual ndo podem existir.

Neste sentido,

[...] o estudo dos conceitos da crianga em cada faixa etdria mostra que a
generalidade (as diferencas e relagdes de generalidade — planta, flor, rosa)
¢ a relacao mais substancial e natural entre os significados (conceitos)
nos quais a natureza se manifesta com mais plenitude. Se cada conceito
é uma generalizagio, ¢ evidente que a relagdo entre um conceito € outro

¢ uma relaggo de generalidade [idem, pp. 359-360].

As relagoes de generalidade foram exaustivamente estudadas pela
16gica. Mas essa questdo ainda ndo foi devidamente tratada em seus aspec-
tos genéticos ¢ psicoldgicos. Geralmente se estuda a relagio légica entre o
geral ¢ o particular nos conceitos, mas nio se investiga a relagdo genética e
psicolégica entre esses tipos de conceitos.

No desenvolvimento dos seus conceitos, a crianga nao segue o cami-
nho légico do particular ao geral, mas assimila primeiro o geral e, depois, o
particular. Assim, aprende antes a palavra flor do que a palavra rosa, o geral

antes do particular.
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Mas como se d4 o movimento do geral ao particular e vice-versa no
processo de desenvolvimento e funcionamento do pensamento vivo e real
da crianga?

Vigotski, buscando responder a essa questio, afirma:

Antes de mais nada, conseguimos estabelecer que a generalidade
(sua difcrenciagdo) nio coincide com a estrutura da generalizagio ¢
com os seus diferentes estigios, que estabelecemos na investigagio
experimental da formagdo dos conceitos: os sincréticos, os complexos,

o0s pré-conceitos e os conceitos [idem, p. 360].

Assim, sdo possiveis conceitos de diferentes generalidades na mesma
estrutura de generalizagdo. Desta forma, na estrutura de conceitos por
complexos?, podem ser encontrados os conceitos de flor e rosa, cujo grau de
generalidade ¢ diferente. Por outra parte, pode haver conceitos da mesma
generalidade em distintas estruturas de generalizagio. Por exemplo, a ideia de
flor tanto pode estar presente na estrutura de complexos como na estrutura
conceitual. Em ambas refere-se a todas as espécies e a todas as flores. Todavia,
a relagio de generalidade flor-rosa ndo serd igual nas duas estruturas.

Desta forma, as relagdes de generalidade nao coincidem diretamente

com a estrutura de generalizagdo mas ndo sdo estranhas entre si, mantendo

A expressio “conceitos por complexos”, ou “pensamento por complexos” designa o segun-
do estagio anterior A formagio dos conceitos cientificos propriamente ditos. Segundo
Vigotski (20012, pp. 178-179), o pensamento por complexos “conduz & formagio de vin-
culos, ao estabelecimento de relagdes entre diferentes impressdes concretas, & unificagio e 2
generalizagio de abjetos particulares, a0 ordenamento e 4 sistematizagio de toda a experiéncia
da crianga. Mas o modo de unificagdo dos diferentes objetos concretos em grupos comuns,
o cariter dos vinculos af estabelecidos, a estrutura das unidades que surge a base desse pen-
samento e é caracterizada pela relagdo de cada objeto particular integrante do grupo com
toda o grupo, em suma, pelo tipo e modo de atividade, tudo isso difere profundamente do
pensamento por conceitos, os quais se desenvolvem apenas na época da maturidade sexual.
[...] Isto significa que as generalizagGes criadas por intermédio desse modo de pensamento
[por complexos] representam, pela estrutura, complexos de objetos particulares concretos, nio
mais unificados A base de vinculos subjetivos que acabaram de surgir e foram estabelecidos
nas impresses da crianca, mas de vinculos objetivos que efetivamente existem entre tais
objetos”. Os trés estdgios anteriores aos conceitos cientfficos sio: cimulos desorganizados,
pensamentos por complexos ¢ conceitos potenciais.
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entre elas uma complexa interdependéncia. Se coincidissem, seria impossivel
qualquer relagio entre elas. As relagdes de generalidade entre os conceitos
tém uma ligagio com a estrutura de generalizagdo, isto ¢, com as fases de

desenvolvimento dos conceitos. Esta relagio é muito estreita:

[...] a cada estrucura da generalizagio (complexo, pré-conceito, concei-
to) cotresponde o seu sistema especifico de generalidade e relagdes de
generalidade entre os conceitos gerais ¢ os particulares, a sua medida
de unidade, abstrata e concreta, que determina a forma concreta de
dado movimento dos conceitos, de determinada operagdo de pensa-

mento nesse ou naquele estdgio de desenvolvimento dos significados

das palavras [idem, p. 362].

Vigotski dd o seguinte exemplo: uma crianga muda assimila com
facilidade o significado de uma série de palavras como: cadeira, mesa, escri-
vaninha, sofd, estante, mas ¢ incapaz de assimilar uma sexta palavra mobilia
ou mdvets, que €, evidentemente, um conceito mais amplo, mais genérico em
relacdo As palavras aprendidas. Aprende, porém, sem dificuldade, qualquer
outra palavra dos conceitos subordinados de igual generalidade.

E evidente que

[...] a palavra mobflia significou para a crianga ndo s6 o acréscimo de
uma sexta palavra as cinco jd existentes como algo basicamente novo:
significou assimilar a relagdo de generalidade, adquirir o primeiro con-
ceito superior que inclufa roda uma série de conceitos particulares a ele
subordinados, apreender horizontal e verticalmente uma nova forma

de movimento dos conceitos [idem, pp. 362-363].

Consequentemente, a investigagdo levada a efeito por Vigotski mostra
que “em certa fase do desenvolvimento do significado das palavras infantis,
esse movimento pela vertical, essas relagdes de generalidade entre os conceitos

sd0 inacessiveis A crianga” (idem, ibidem).
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Os tradutores da edigio espanhola das Obras escogidas (VycoTsk,
1993, vol. II) trazem uma nota de rodapé A pdgina 262 ¢ esclarecem o

seguinte:

[...] o fato de que a crianga capte a gencralidade através da percepgio
e aplicagdo ativa dos tragos comuns entcre diversos objetos, nao impli-
ca que tenha alcangado a generalizagdo. Isto é, captar a generalidade
equivale a “colocar no mesmo saco ou caixa” determinados objetos,
enquanto que realizar uma generalizagio supGe aplicar uma ctiqueta
a0 saco ou caixa (captar um conceito hicrarquicamente superior) ao

agrupamento de exemplares.

O aparecimento do primeiro conceito superior generalizado, como
mobilia, que engloba uma série de conceitos formados anteriormente, é
sinal tdo importante de progresso no desenvolvimento do aspecto semén-
tico da linguagem infantil quanto o surgimento da primeira palavra com
sentido, consciente. Trata-se de uma lei geral que possibilita o estudo das
relagbes genéticas e psicoldgicas entre o geral e o particular nos conceitos

da crianga. Assim,

[...] gragas A existéncia da medida de generalidade, para cada conceito
surge a sua relagio com todos os demais conceitos, a possibilidade de
transicdo de uns conceitos a outros, o estabelecimento de relagdes entre
eles por vias indmeras ¢ infinitamente diversas, surge a possibilidade de

equivaléncia entre os conceitos [VigoTskr, 2001a, p. 366].

Na busca da estrutura de generalizagdo, a investigagio dos conceitos
reais da crianga e o estudo experimental mostram que

[...] qualquer nova fase no desenvolvimento da generalizagdo se baseia
na generalizagio das fases antecedentes. A nova fase de generalizagdo nio

surge sendo com base na anterior. A nova estrutura da generalizagio s6
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pode surgir da generalizagao dos objetos que o pensamento tornou a
fazer, da generalizagdo dos objetos generalizados na estrutura anterior.
Surge como generalizagdo das gencralizagdes, mas ndo simplesmente
como um novo modo de generalizagdo de objetos singulares. O trabalho
anterior do pensamento, traduzido nas generalizagdes dominantes na
fase antecedente, ndo € anulado nem desaparece inutilmente, mas se
incorpora ao novo trabalho do pensamento e passa a integré-lo como

premissa indispensdvel [idem, p. 370].

A andlise dos conceitos reais da crianga permite esclarecer o movi-
mento interfdsico e também o movimento intrafisico no desenvolvimento
dos conceitos. Nas passagens dentro de uma mesma fase de generalizacio,
o sistema de relagbes de generalidade reestrutura-se lentamente, mas, ao
passar de uma fase para outra, realiza-se um salto e uma repentina reorga-
nizagdo da relago entre o conceito e o objeto, bem como nas relacges de
generalidade entre os conceitos.

No processo de transigdo de um nivel de generalizagao para outro,
ou seja, de um grau de significagio para outro, a crianca ndo necessita
reestruturar separadamente todos os conceitos anteriores. H4 sempre uma
generalizagdo das generalizages anteriores.

A pesquisa de Vigotski mostra que a crianca, na transicio,

[...] forma uma nova estrutura de generalizagio primeiro com uns poucos
conceiros, habitualmente readquiridos, por exemplo, no processo de
aprendizagem; quando j4 domina essa nova estrutura, por forga disto
reconstréi ¢ transforma a estrutura de rodos os conceitos anteriores. Deste
modo, ndo se inviabiliza o trabalho anterior do pensamento, os conceitos
nio sio recriados em cada novo estdgio, cada significado isolado nio deve
por si mesmo executar todo o trabalho de reconstrugio da estrutura. Isto
se realiza — como todas as operagdes estruturais do pensamento — por in-
termédio da apreensdo de um novo principio em uns poucos conceitos,
que posteriormente jd s3o disseminados e transferidos a todo o campo

dos conceitos por forca das leis estruturais [idem, pp. 374-375].
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A nova estrutura de generalizagio, que a crianca atingiu no processo de
aprendizagem, conduz a um novo plano mais elevado de operagpes légicas, no
(ual os velhos conceitos se modificam por si mesmos em sua estrutura.

Cabe, entdo, perguntar: Que relagdes especificas do pensamento
determinam o movimento e a unido dos conceitos? O que é um vinculo
pelo seu sentido?

Para responder a essas perguntas, deve-se passar do estudo dos con-
ceitos isolados para a andlise dos tecidos do pensamento. Fica evidente,

entdo, que os conceitos

[...] ndo sdo concatenados pelos fios associativos segundo o tipo de con-
junto nem segundo o principio das estruturas das imagens percebidas ou
representadas, mas segundo a prépria esséncia da sua natureza, segundo

o principio da relagdo com a generalidade [idem, p. 377].
Assim,

[...] toda operagio de pensamento — definigio de conceito, comparacio
e discriminagio de conceito, estabelecimento de relagées [4gicas entre
conceitos etc. — ndo se realiza sendo por linhas que vinculam entre si os
conceitos e as relagbes de generalidade e determinam as vias eventuais
de movimento de um conceito a outro. A definigio de um conceito se
baseia na lei da equivaléncia dos conceitos e pressupGe a possibilidade

de movimento de uns conceitos a outros [...] [idem, ibidem].

A transferéncia de um objeto de pensamento de uma estrutura para
outra implica sempre passar para um grau mais elevado de generalizagio: o
novo conceito subsume o antetior.

Vigotski, ao procurar elucidar a distingdo entre os conceitos
cotidianos e cientificos, e a natureza especifica de cada um, chegou a
conclusdo que a questdo central que determina integralmente a diferenca
entre a natureza psiquica de uns e de outros é 2 auséneia ou existéncia de

um sistema. Diz ele:
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Fora do sistema os conceitos mantém com o objeto uma relagio
diferente daquela que mantém ao ingressarem em um determinado
sistema. A relacdo da palavra “flor” com o objeto, na crianga que ain-
da desconhece as palavras “rosa”, “violeta”, “lirio” e na crianga que
as conhece, acaba sendo inteiramente diversa. Fora do sistema, nos
conceitos s6 sio possiveis vinculos que se estabelecem entre os prdprios
objetos, isto é, vinculos empiricos. Daf o dominio da l8gica da agio
¢ dos vinculos sincréricos causados pela impressdo em tenra idade. A
par com o sistema surgem as relagdes dos conceitos entre si, a relagio
imediata dos conceitos com os objetos através de suas relagdes com
outros conceitos, surge outra relagio dos conceitos com o objeto: nos

conceitos tornam-se possiveis vinculos supraempfricos (idem, p. 379].
Por sua natureza, os conceitos espontineos estao fora de todo o sistema:

Consequentemente, pela prépria natureza ¢ por serem tornados
espontineos, estes conceitos ndo devem ser conscientizados nem se
prestar 4 aplicagdo arbitrdria. Como vimos, inconsciéncia significa
auséncia de generalizagio, ou melhor, atraso no desenvolvimento do
sistema de relacées de generalidade. Deste modo, espontancidade e
nio consciéncia do conceito, espontaneidade e auséncia de sistema sdo
sindnimos. Ao contrdrio, os conceitos nio espontéineos, pela sua prépria
natureza e por serem tornados nio espontincos, desde o infcio devem

ser conscientizados, devem ter um sistema [idem, p. 384].

Em conclusio, o sistema constitui o ponto bdsico que aparece no
pensamento da crianga, ao redor do qual se constitui toda a histdria do
desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar. A sistematizagao
ou o sistema é o novo que surge no pensamento da crianga com o desen-
volvimento dos seus conhecimentos cientfficos. Tanto o sistema quanto
o desenvolvimento dos conceitos cientfficos elevam seu desenvolvimento

mental a2 um nivel cada vez mais alto.
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Por isso,

[...] & luz dessa importincia central do sistema, introduzido no pensa-
mento da crianga pelo desenvolvimento dos conceitos cientificos, fica
clara também a questio tedrica geral sobre as relagbes entre o desen-
volvimento do pensamento e a aquisigio de conhecimentos, entre a

aprendizégem ¢ o desenvolvimento [idem, ibidem].

2. PROCEDIMENTOS PRATICOS

E nesta fase que, de fato, ocorre a aprendizagem do conhecimento
cientifico, ou seja, dos conceitos cientificos. E o momento de maior especifi-
cidade teérica, no qual se processa a representagdo mental do objeto de estudo
em suas diversas dimensoes. Para que isso acontega, segundo Vasconcellos,
“deve-se possibilitar o confronto de conhecimento entre o sujeito e 0 objeto,
onde o educando possa penetrar no objeto, compreendé-lo em suas relagdes
internas e externas, captar-lhe a esséncia” (1993, p. 42).

Nessa interacio, o aluno, por sua agio e pela mediagao do professor,
apropria-se e, efetivamente, constréi para si o conhecimento, estabelecen-
do uma série de microrrelacées entre as diversas partes do contetdo e de
macrorrelagges do contetido com o contexto social.

Na sala de aula, a acio do professor tem como objetivo criar as con-
dices para a atividade de andlise e das demais operagGes mentais do aluno,
necessdrias para a realizagio do processo de aprendizagem. Depois, ambos
seguem juntos numa agao interativa na qual o professor, como mediador,
apresenta o contetido cientffico a0 educando, enquanto este vai, a0s poucos,
tornando seu o novo objeto de conhecimento.

Para que a agdo do professor seja mais efetiva, torna-se necessdrio ter
clareza que, segundo Vigotski, “o caminho do objeto até a crianga e desta

até o objeto passa através de outra pessoa”.
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Isto constitui essencialmente a mediagao pedagégica pela qual se realiza
o processo de internalizagdo. Este processo consiste na reconstrugio interna,
subjetiva, psicolégica de uma operagio externa, social, através do uso de signos,
ou seja, por meio da palavra que designa coisas do mundo real. Nesta agdo,
o educando reconstréi para si, com o auxilio do professor como mediador
social, o que é comum para todo um grupo.

De acordo com Reig e Gradolf (1998, p. 117),

[...] no caso da aula, a mediagdo é um processo de “transvase” de infor-
magdo a partir de um sistema de representagio (o professor, com um
contetido, uma estrutura informativa e um cédigo) a outro sistema de

representagio (o aluno, que processa ativamente tal informagio}.

A mediagdo realiza-se de fora para dentro quando o professor, atuan-
do como agente cultural externo, possibilita aos educandos o contato com
a realidade cientifica. Ele atua como mediador, resumindo, valorizando,
interpretando a informagdo a transmitir. Sua agdo desenrola-se na zona de
desenvolvimento imediato, através da explicitagao do contetido cientifico,
de perguntas sugestivas, de indicag6es sobre como o aluno deve iniciar e de-
senvolver a tarefa, do didlogo, de experiéncias vividas juntos, da colaboragio.
E sempre uma atividade orientada, cuja finalidade ¢ forar o surgimento de
fungdes ainda ndo totalmente desenvolvidas.

Segundo Gasparin,

[...] as condigGes de aquisigio de conhecimentos sistematizados, cien-
tificos, pela crianga sdo muito diversas daquelas em que se originam os
conceitos espontineos. O novo contexto das interagdes escolares rem
uma orientagio deliberada e explicita. Tudo ¢ previamente organizado.
[...] Partindo de seus conceitos espontineos, ou mesmo de conceitos
cientificos j4 adquiridos, o aluno busca raciocinar com o professor, ten-
tando reproduzir as operagbes légicas que ele utiliza, [...] A elaboragio

interpessoal, que ¢ realizada nesse processo, possibilita, inicialmente, a0
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educando imitar a andlise intelectual que o professor vai desenvolvendo,
passando gradativamente A sua prépria elaboragio, desenvolvendo sua

atividade cognitiva [1999, p. 195].

Todo esse processo se desenvolve intencionalmente, pela procedimen-
tos adequados, cuja finalidade ¢ a construgio/reconstrugio do conhecimento
sistematizado. O professor, nesse caso, atua como mediador entre o aluno
¢ 0 objeto do conhecimento.

Na interagio entre professor ¢ aluno dé-se o confronto entre os
conceitos ou conhecimentos espontineos e os conceitos ou conheci-
mentos cientificos. Os conceitos cientificos descem 4 realidade empirica,
enquanto os espontineos ascendem buscando sistematizagio, abstragio,
generalizagao. Por isso, a aquisi¢do dos conceitos cientificos implica a
reconstrugdo dos conceitos espontineos numa articulagio e transforma-
¢ao reciprocas.

Toda a agio do professor deve, pois, centrar-se na organizagio do
contetido ¢ dos processos pedagégicos para que o aluno, trabalhando,
atue sobre os seus processos mentais em desenvolvimento e concretize

sua aprendizagem [idem, p. 197].

Os educandos, como sujeitos aprendentes, ativos e participantes,
realizam sua aprendizagem — autoaprendizagem — a partir do que j4 sabem
¢ na interagdo com seu professor e com seus colegas, isto &, na interapren-
dizagem. A interagio constitui, desta forma, uma corresponsabilidade de
professor e alunos no processo de aprendizagem.

2.1. O processo de mediagdo docente

No encaminhamento do processo de ensino, cuja énfase é a aprendiza-
gem, alteram-se significativamente os papéis do professor e dos alunos quando
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considerados na perspectiva da mediagdo. Buscando tornar claros esses papéis,

Masetto apresenta a seguinte concepgio de mediagio pedagdgica:

Por mediagio pedagdgica entendemos a atitude, o comportamen-
to do professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou
motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposigio de
ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — nio uma ponte
estdtica, mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o
aprendiz chegue aos seus objetivos. E a forma de sc apresentar e tratar
um contetido ou tema que ajuda o aprendiz a colerar informagées,
relaciond-las, organizd-las, manipuld-las, discuti-las, debaté-las, com
seus colegas, com o professor e com outras pessoas (interaprendizagem),
até chegar a produzir um conhecimento que seja significativo para ele,
conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial,
e que o ajude a compreender sua realidade humana e social, ¢ mesmo

a interferir nela [2000, pp. 144-145].

Para estabelecer a ponte entre teoria e prdtica, a escola deve tornar-se
um centro de experiéncia permanente para que o aluno identifique as relages
existentes entre os contetidos do ensino e as situagbes da aprendizagem com
os muitos contextos da vida social e pessoal, juntando o aprendido sistema-
ticamente escolar na instituicao com o observado de maneira espontinea

no cotidiano. Por isso, conforme Castro,

[...] as pontes entre a teoria e a prdtica tém que ser construidas cui-
dadosamente e de forma explicita. Essas pontes implicam em fazer a
relagdo, por exemplo, entre 0 que se aprendeu na aula de matemdtica na
segunda-feira com a li¢do sobre atrito na aula de fisica de terga e com a
observagio de um automével cantando pneus na tarde de quarta. [...]
para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola ajuda a fazer essas
pontes ou elas permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se assim a esséncia

do que é uma boa educagio [apud MeLrLo, 1998, p. 36].
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Essa mediacdo pedagégica, segundo o mesmo autor, tanto pode ser
desenvolvida utilizando-se técnicas convencionais de ensino, que sio as que
existem hd longo tempo e sdo de grande importincia para o processo ensino-
aprendizagem presencial, como se utilizando de novas tecnologias, representa-
dlas pelo uso recente do computador, da informdtica, da telemdtica, da educagio
a distdncia. Tanto as técnicas convencionais quanto as novas tecnologias
podem ser trabalhadas com uma perspectiva de mediagio pedagégica,
uma vez que ambas sdo processos ativos que possibilitam o contato entre o
contetido e os alunos na realizagdo da aprendizagem.

As técnicas pedagdgicas sio um dos elementos do processo de me-
diagdo. Os demais sdo: a agao do professor, sua atitude profissional, a forma
de tratar o contetido, os relacionamentos entre professor e alunos e entre
os préprios alunos, as ligagdes do contetido com a vida real dos aprendizes
e com o contexto social maior.

Considerando que tanto técnicas convencionais quanto as novas
s@o procedimentos dinimicos através dos quais se realiza o processo ensino-
aprendizagem, Masetto (2000, pp. 146-163) confere-lhes destaque especial,
categorizando umas e outras, evidenciando seus usos, suas vantagens, seus
limites. Trata primeiro das técnicas convencionais, reunindo-as em trés
grupos.

No primeiro grupo estao reunidas as técnicas de apresentagio simples,
apresentagio cruzada em duplas, tempestade cerebral e outras. Elas, geral-
mente, 30 usadas no inicio de um curso para que seus membros se conhegam
¢ comecem a estabelecer um clima agraddvel de trabalho, de aprendizagem
individual ou de grupo. Elas podem, ainda, em outras circunstincias, auxiliar
a expressar problemas ou expectativas que estejam afetando o grupo.

O segundo grupo é constituido por técnicas de simulagio: drama-
tizagdo, desempenho de papéis, jogos de empresa, estudos de caso etc. que
desafiam o educando a buscar solugées para problemas, analisar varidveis
que afetam uma situagio, preparando-o para enfrentar situagées reais.

O terceiro grupo de técnicas é representado por aquelas que psem
o aluno em contato direto com situacdes reais: estdgios, excursdes, aulas
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prdticas, visitas a locais como industrias, escolas, empresas, consultérios,
escritérios, forum etc. Estas técnicas sdo um excelente meio para verificar
a concordincia ou a divergéncia entre teoria e prdtica. A prépria realidade
torna-se mediadora da aprendizagem.

Além dessas categorizagbes, existem todas as dindmicas de grupo que

funcionam também como mediadoras.
Assim, podem ser considerados atos did4tico-pedagdgicos mediadores
da aprendizagem, entre outros, os seguintes: exposi¢io dialogada, leitura do

mundo, leitura orientada de textos selecionados, trabalhos em grupo, pesquisa
sobre o tema, semindrio, entrevistas com pesssoas-fonte, palestras, andlise de
videos ou filmes, discussoes, debates, observagio da realidade, painel integrado,
trabalhos individuais, trabalhos em laboratério ou experimentais, demonstra-
¢lo, tarefas de assimilagio de conteddos, tarcfas de elaboragio pessoal, grupo
de verbalizagdo e grupo de observagio, uso de recursos audiovisuais, ensino
com pesquisa.

Todas as técnicas convencionais sio instrumentos importantes, ou
processos de mediacio pedagdgica, que possibilitam a aprendizagem signi-
ficativa a qual conduz ao desenvolvimento.

Quanto s novas tecnologias em educagio, Masetto (2000, p. 152)
descreve com propriedade o que sdo, bem como o uso das seguintes novas
técnicas de mediagdo da aprendizagem: informdtica, computador, mul-
tim{dia, internet, CD-ROM, hipermidia; ferramentas para educagio a
distdncia como: chats ou bate-papo, listas de discussio, correio eletrdnico,
teleconferéncia etc.

Essas novas tecnologias s3o instrumentos que auxiliam e interme-
deiam o ensino—aprendizagem, tanto em sua forma presencial, {isica, quanto
em sua forma virtual, uma vez que foram criadas especialmente para a
aprendizagem 4 distdncia. Conforme Masetto,

[...] exploram o uso da imagem, som e movimento simultaneamen-
te, a médxima velocidade no atendimento 4s nossas demandas e o
trabalho com as informagdes em tempo real. Colocam professores e

alunos trabalhando e aprendendo 4 distincia, dialogando, discutindo,
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pesquisando, perguntando, respondendo, comunicando informacées
por meio de recursos que permitem a estes interlocutores, vivendo
nos mais longfnquos lugares, encontrarem-se e enriquecerems-se com

contatos mutuos [idem, ibidem].

As novas tecnologias sdo instrumentos de autoaprendizagem e inte-
raprendizagem, Seu uso adequado requer que sejam escolhidas, planejadas
¢ usadas de forma integrada, atendendo aos objetivos previstos, de modo
que a aprendizagem significativa acontega.

ESSﬂS novas teCnOlOgiaS tém como Cal’actel’fstica essencial serem
instrumentos de apoio ao processo ensino-aprendizagem, portanto, nio
substituem a presenga e a agdo do professor. Alids, para que sejam de fato
mediadoras da aprendizagem, é necessdrio que o professor assuma uma nova
perspectiva para seu papel: ser um mediador.

Segundo Masetto (2000), o professor mediador pedagdgico deve

possuir algumas caracteristicas:

a) estar voltado para a aprendizagem do aluno, colocando-o como
centro do processo;

b) desenvolver agdes conjuntas com os alunos em diregdo i apren-
dizagem;

¢) assumir uma postura de corresponsabilidade e parceria com os
alunos;

d) respeitar a faixa etdria dos alunos: no ensino superior, tratd-los
como adultos;

e) ter dominio profundo de sua 4drea de conhecimento;

f) ter criatividade;

g) possuir disponibilidade para o didlogo;

h) atuar como ser humano com subjetividade e individualidade
proprias, respeitando as mesmas dimensGes nos alunos;

i} cuidar da expressdo e comunicagio como instrumentos da apren-

dizagem.
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Ao assumir o papel de mediador pedagégico, o professor torna-se
provocador, contraditor, facilitador, orientador. Torna-se taimbém unificador
do conhecimento cotidiano e cientffico de seus alunos, assumindo sua res-
ponsabilidade social na construgao/reconstrugio do conhecimento cientifico
das novas geragdes, em fungio da transformagio da realidade. O processo
de aquisicao do conhecimento cientffico realiza-se através da aprendizagem
significativa. Esta envolve nio apenas os processos cognitivos dos alunos,
mas também suas relagdes subjetivas e objetivo-sociais de existéncia, no
contexto em que vivem.

Tomando como referéncia o tridngulo da relagdo e interagio que
deve existir entre educador, educando e objeto de conhecimento, apresen-
tado por Vasconcellos (1993), ao tratar da mediagdo do professor em sala

de aula, e adaptando-o s nossas intengdes, pode-se refazer o esquema da

seguinte maneira:

ESQUEMA1: | ]
ALUNO ‘ CONTEUDO
SUJEITO SOCIAL /_\ ‘ OBJETO SOCIAL
| DO CONHECIMENTO /\ DO CONHECIMENTO
' CIENTIFICO | CIENTIFICO

PROFESSOR
MEDIADOR SOCIAL
| DO CONHECIMENTO

\ CIENTIFICO
L oy

O triingulo da mediagio pedagdgica mostra que, na escola, a relaglo
que se estabelece entre os alunos e o conhecimento cientffico ndo ¢ direta
netn automdtica, mas se realiza por meio do professor como mediador. As
flechas em arco significam a passagem indireta do contetido ao aluno e deste
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10 contetido, realizada por intermédio da mediagio docente. Isto significa
(ue, primeiro, o professor faz sua leitura do contetido, apropriando-se dele.
Eim seguida, coloca-o 4 disposigio dos alunos que, por sua vez, o refazem, o
reconstroem para si, tornando-o seu, dando-lhe um novo sentido. Por isso
mesmo, o conteddo nunca é neutro, nem para o professor porque o recebe
de outros pensadores, nem para os alunos porque estes o apreendem através
da leitura e interpretagio de um professor, socialmente condicionado. A
mediagio implica, portanto, releitura, reinterpretagio e ressignificagio do
conhecimento.

Esse processo pedagdgico pressupde atitudes e agdes do professor e
dos alunos em trés momentos distintos e complementares: antes da aula,
durante a aula e depois da aula.

Levando-se em conta que o conhecimento adquirido na escola nio
se destina 4 escola, mas sim 2 vida fora dela; considerando ainda que tanto
os alunos quanto o professor levam para a escola seus préprios conhecimen-
tos, ¢ necessdrio analisar esta situagdo para conhecer com maior precisao o
trabalho pedagégico docente e discente.

A mediagao pedagdgica, que se realiza essencialmente nos momentos
em que professor e alunos se encontram em sala de aula, quer de maneira
presencial ou virtual, é antecedida e seguida de atitudes e a¢Bes especificas
de ambas as partes. As atitudes e agdes dos trés momentos da mediagdo
pedagégica, apresentadas a seguit, ndo sio as que necessariamente aparecemn
em todas as aulas. Podem ser outras, em maior quantidade, ou podem as
vezes nem aparecer, sendo, entao, o trabalho realizado mecanicamente, sem
muita clareza do que se pretende obter.

ATITUDES E ACOES DO PROFESSOR E DOS ALUNOS

PRIMEIRO MOMENTO: Antes da aula
1. Atitudes do professor ao preparar sua aula: Predisposigio mental
sobre o que vai executar com seus alunos em relagdo ao conteli-
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do, os processos pedagégicos que pretende utilizar, os recursos
necessrios e as formas de avaliacio.

2. Agbes do professor ao preparar sua aula: Estudo e organizagio do
contetido que vai trabalhar ¢ preparo de todo o material.

3. Atitudes dos alunos antes da anla: Postura mental favordvel ou ndo
em relagio i matéria a ser aprendida.

4. Agdes dos alunos antes da aunla: Realizagio de tarefas, leituras,

elaboragio de material, pesquisas.

SEGUNDO MOMENTO: Durante a aula

E o momento em que, efetivamente, se realiza a mediagio pedagdgica
do professor e acontece a aprendizagem dos alunos, que sio colocados em
contato com o objeto do conhecimento através do exercicio diddtico.

1. Atitudes do professor ao ministrar sua aula

Manifestagio de seu ponto de vista sobre o conteddo: importancia,
necessidade, validade; postura em relagio & disposigio pedagégica em ministrd-
lo explicitagio do referencial tedrico-metodolégico sob o qual o contetido serd
tratado; criacio de condigbes favordveis 4 aprendizagem dos alunos.

2. AgBes do professor ao ministrar sua aula

Apresentagio gradativa do contetido por meio de agdes diddtico-peda-

gbgicas em que os educandos sejam colocados frente a frente com o objeto do
conhecimento. O trabalho do mestre consiste em fazer com que os alunos ajam
socialmente (acdo interindividual) e individualmente (agdo intraindividual)
para a apropriagio do saber cientfico sistematizado, integrando-o de forma
articulada em suas vidas. O professor, assim, repetindo Vigotski, ao trabalhar
com os alunos devers: explicar, dar informages, questionar, corrigir e fazé-los
explicar, isto €, agir na zona de desenvolvimento imediato dos educandos.

3. Atitudes dos alunos durante a aula
Demonstragio de interesse em aprender, que se traduz na organi-
zacio de seu material, apresentacio das tarefas realizadas, questionamento
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dos contetidos; disposigio em manter uma atengio voluntdria por longo
tempo; aceitagio da possibilidade de modificar seu modo de pensar sobre
0 tema da aula, estando abertos 4s novidades cientificas.

4. Agdes dos alunos durante a aula

Realizacio de atividades mentais, como:

a) memorizar: decorar, recordar, repetir;

b) compreender: captar o significado de um material, dizer com as
préprias palavras o que ouviu ou leu, interpretar, explicar;

¢) aplicar: transferir os conhecimentos adquiridos para situagdes
novas, concretas, particulares, solucionar problemas a partir das
regras aprendidas, exemplificar, demonstrar, calcular;

d) analisar: desmontar um todo em suas partes constitutivas percebendo
as relagdes entre elas, distinguir fatos de hipéteses, ideias principais
de secunddrias, distinguir, discriminar, debater, examinar;

e) sintetizar: reunir ou combinar elementos para formar um todo novo,
uma nova estrutura para quem a faz, criar, construir, planejar;

) avaliar: julgar, criticar, comparar, emitir juizo de valor sobre
contetidos relevantes, utilizando-se de um critério, para tomar

uma decisio.

Para a realizagdo das atividades mentais, ¢ fundamental que o aluno
cfetue uma série de atividades de ordem fisica, tais como: ler um texto, ou-
vir a exposi¢io do professor ou dos colegas, trabalhar individualmente ou
em grupo, fazer anotagoes, realizar pesquisas, elaborar textos, fazer visitas,

cntrevistar pcssoas ctc.

TERCEIRO MOMENTO: Apds a aula
1. Atitudes do professor apés a aula

Expressdo de agrado ou desagrado pelo trabalho realizado; demons-
iragao de alfvio pela aprendizagem dos alunos, ou de apreensdo por ndo ter
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alcangado os objetivos propostos; expectativa em relagio ao que os alunos
fardo na pritica com os conhecimentos tedricos adquiridos; disposi¢ao em
rever o processo de ensino-aprendizagem, caso seja necessdrio.

2. AgBes do professor apds a aula

Revisio do contetido ministrado para verificar se foi executado con-
forme o proposto; andlise ctitica dos procedimentos diddtico-pedagégicos
utilizados em sala de aula; elaboragio de novo plano de trabalho, se percebeu
que a aprendizagem dos alunos nao foi alcangada como estava previsto.

3. Atitudes dos alunos apés a aula

Disposi¢io em pdr em pritica o contetido aprendido; vontade de
conhecer mais sobre o assunto tratado em aula; demonstra¢do de satisfagao
pelo trabalho realizado, ou aversio ao tema estudado por ter sido visto de

forma deficiente ou inadequada.

4. A¢oes dos alunos apés a aula

Realizagio de tarefas sobre o objeto de conhecimento aprendido;
busca de novas dimensées do tema, por iniciativa prépria; uso do contetido
adquirido; assistir a um filme relacionado ao assunto da aula etc.

A mediagio pedagégica do professor pode ainda ser explicitada
na relagio que se estabelece entre os conceitos cotidianos e os conceitos
cientificos, no processo de aprendizagem dos alunos. Esta relagdo pode ser
estruturada conforme apresentado no esquema 2.

Esse esquema evidencia que os educandos levam para a sala de aula
seus conceitos cotidianos, onde sao apropriados pelo professor. O professor,
por sua vez, leva para a escola os conceitos cientfficos novos que devem ser
aprendidos pelos alunos.

Os conceitos cotidianos e os cientificos tém seu primeiro encontro no
professor como unificador do trabalho pedagégico. A partir desse contato,
o professor, caminhando com os alunos, conduz o processo em diregao aos
conceitos cientificos no momento em que os educandos, através da apren-
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dizagem, apropriam-se dos conceitos cientfficos, garantem seu crescimento
intelectual e seu desenvolvimento.

ESQUEMA 2:
[ o]
’ i ] —
CONCEITOS CONCEITOS
| COTIDIANOS | CIENTIFICOS
— | ————
IF PROFESSOR

MEDIADOR SOCIAL
| EUNIFICADOR DO

| PROCESSO PEDAGOGICO j

Os conceitos cientificos ndo passam diretamente aos alunos, nem os
conceitos cotidianos sao subsumidos, automaticamente, pelos cientificos. E
na caminhada dialégico-pedagdgica que se d4 o encontro das duas ordens
de conceitos: os conceitos cotidianos sdo incorporados e superados pelos
cientificos. Realizam-se, por intermédio do trabalho coletivo e individual,
a interaprendizagem e a intra-aprendizagem.

Os conceitos cotidianos ou espontineos sio expressos pelo senso
comum e pelos conhecimentos empiricos que os alunos adquiriram no
seu dia a dia, nas vivéncias fora da escola. Sao representados por aqueles
conhecimentos cientificos que foram adquiridos pela via escolar e que j4
se incorporaram a vida de cada um deles e que, portanto, também fazem
parte do cotidiano.

Os conceitos cotidianos, de certa forma, indicam tudo o que o edu-
cando ¢ capaz de realizar sozinho. E o seu nivel de desenvolvimento atual.
Neste nivel ele ndo necessita da escola. Ele sabe.
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A escola, por meio de seu curriculo, representa socialmente a dimen-
sdo cientifica do conhecimento, ou seja, os conceitos cientificos. Eles expres-
sam o conjunto de conhecimentos socialmente produzidos e historicamente
acumulados, dotados de universalidade e objetividade que permitem sua
transmissdo e reapropriagio; e foram também estruturados com mérodos,
teorias e linguagens préprias, que visam compreender e, possivelmente,
orientar a natureza e as atividades humanas.

O papel do professor, como mediador, é definir a relagio ¢ estabele-
cer a ligago entre os conceitos cientificos e os cotidianos. Ora, a mediagao
somente acontece A medida que ele conhece tanto os conceitos cientificos
quanto os cotidianos. Desta forma, sua primeira agdo consiste em apropriar-
se adequadamente dos conceitos cientificos. Deve, outrossim, tomar conhe-
cimento dos conceitos cotidianos dos alunos.

Essas duas agbes docentes desenvolvem-se em tempos e lugares
diferentes. A apropriagio dos conceitos cientificos dd-se antes de sua aula,
normalmente fora da escola. J4 o conhecimento dos conceitos espontineos
¢ obtido durante a aula, na prépria escola, na Prdtica Social Inicial.

Todo o processo pedagdgico envolvendo as agoes do professor e dos
alunos desenvolve-se por meio de técnicas especificas, para que o confronto
dos conceitos cientificos apresentados pelo professor com os conceitos coti-
dianos dos aprendentes gradativamente avance e sempre retome o aprendi-
zado anterior, incorporando-o e superando-o, de tal forma que os conceitos
cotidianos sejam transformados em cientificos, a fim de que estes se tornem
cotidianos. Na verdade, os conceitos cientificos ndo perdem sua cientifici-
dade quando incorporam os cotidianos, nem estes deixam de ser cotidianos
por serem assumidos por aqueles. A integragio entre os dois vai possibilitar
o desenvolvimento na perspectiva da cientificidade que necessariamente
retornard ao cotidiano dos alunos.

O trabalho do professor consiste em a¢es intencionais que conduzem
os alunos i reflexio sobre os conceitos que estdo sendo propostos. Sua fungio
¢ apresentar, explicitar, explicar, demonstrar os conceitos cientificos, social ¢
historicamente elaborados. Sendo essa caminhada um processo dialético, o
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professor tanto pode agir partindo do empirico, ascendendo ao abstrato até
chegar ao concreto no pensamento, quanto pode apresentar os conceitos j4
prontos, analisando-os junto com os alunos para que estes os incorpotem,
tornando-os empiricos, cotidianos. Todavia, a proposta pedagégica que se
defende ¢ partir sempre do aluno, dos conceitos cotidianos, do empfrico.

Todo este processo é conduzido pelo professor por meio de novos
conceitos cientificos que os educandos ainda nao possuem, mas que, agindo
em sua zona de desenvolvimento imediato, eles passardo a dominar através
de aproximagbes sucessivas.

Para a realizagao de seu trabalho, o professor elabora esquemas de agio
que busquem desenvolver aquelas habilidades e capacidades que ainda ndo estio
desenvolvidas nos educandos, mas encontram-se em fase de construcio. Conhe-
cendo o cotidiano do aluno e o contetido escolar, o professor age no sentido de
que o educando, de infcio, reproduza ativamente para si o contetido cientifico,
recriando-o, tornando-o seu e, portanto, novo para ele. Esta assimilagio ativa
¢ possibilitada por multiplas agdes do professor e dos alunos, pela utilizagio de
técnicas convencionais presenciais ou novas tecnologias virtuais.

O professor, ao apresentar os conceitos cientificos, seleciona entre
os vdrios procedimentos técnicos os que forem mais adequados para pér a
disposi¢do dos alunos o novo contetido. Assim, escolhe um ou vdrios dos
procedimentos apresentados a seguir, ou cria outros:

a) estabelecer um didlogo, realizar uma exposi¢io do contetido, dar
uma explicagio, uma orientagio;

b) indicar atividades de raciocinio légico, de cardter cientifico, es-
truturadas intencionalmente;

¢) propor trabalhos em grupo, pesquisas sobre o tema, semindrios,
entrevistas com pessoas-fonte, debates, discussées, painéis inte-
grados, trabalhos experimentais, demonstracées;

d) utilizar o computador, a internet, a teleconferéncia; apresentar,
no video, problemas, desafios, questdes novas, cuja solugio seja
alcangada com a ajuda do mestre.
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Vivenciando os procedimentos utilizados pelo professor, os alunos,
por sua vez, no processo mental de comparar seus conceitos cotidianos
com os cientificos apresentados pelo professor, realizam anilises, compa-
ragoes, leituras, pesquisas, interpretagoes, elaboragio e uso intelectual em
aula do novo conceito. Neste processo de agdes coletivas e individuais,
sob a orienta¢io do professor, os alunos vdo, aos poucos, refazendo suas
concepgdes dos conceitos cotidianos e apropriando-se dos novos conceitos
cientificos.

Os conceitos cientificos nao sio apreendidos de uma sé vez. Envol-
vem, frequentemente, vdrias apresentagdes, sob perspectivas diversas por par-
te do professor. Os alunos, por sua parte, reestruturam em seu pensamento
0 novo conceito, escrevendo-o e reescrevendo-o com suas préprias palavras
até que, expressando adequadamente o seu significado, o incorporem de
maneira pessoal. Isto significa possibilitar ao educando elaborar, por meio
de aproximagbes sucessivas, uma defini¢do inicial, proviséria, seguida de
outras mais elaboradas, mais estruturadas, superiores, mais abstratas, mais
cientificas, até chegar & defini¢io concreta no pensamento.

No transcorrer de sua vida, os alunos podem e devem apropriar-se
dos conceitos cientificos sem o auxilio do professor. A agdo do professor
deve propiciar a autonomia de aprendizagem por parte do aluno. Antes,
porém, a aquisi¢io desses conceitos passa necessariamente pela mediagio
pedagdgica do professor.

O trabalho de todo o processo ensino-aprendizagem apresenta-se
como um grande instrumento na transformagao de um aluno-cidadao em
um cidaddo mais autbnomo. Se o trabalho pedagégico exige um aluno
que se aproprie dos conhecimentos cientificos pela mediagdo do professor,
ao término do perfodo escolar pressupde-se que esse aluno apresente a
condigio de cidadao critico e participativo, sem a presenca e intermediagio
do professor. Espera-se que tenha atingido, dessa forma, um novo estdgio,
um nivel mais elevado de seu desenvolvimento atual. De aluno torna-se
cidaddo, auxiliado pela apreensio dos conceitos cientificos que podem ser

transpostos para a nova dimensio de sua vida.
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A nova posigio social, em que j4 nio ¢ mais necessdria a presenca
explicita do professor como mediador, pode ser expressa no esquema 3:

ESQUEMA 3;
e [

‘ | : APROPRIA-SE | USA

i

‘ . AUTONOMAMENTE LIVREMENTE

| CIDADAO | N N

, | DOS CONCEITOS 0S8 CONCEITOS
\ L CIENTIFICOS _ L CIENTIFICOS

Quando os alunos atingirem o estdgio de cidaddos mais completos
e integrados a sociedade, estard cumprida a tarefa do professor. Isso deve
propiciar-lhe um sentimento e uma certeza de realizagio pessoal e profis-
sional, mesmo que seus ex-alunos nfo sigam o rumo que juntos tragaram,
porque eles tém seus préprios pensamentos e seus préprios caminhos.

Buscando traduzir para a prética pedagdgica o trabalho que se desen-
volve nesta etapa, devem ser selecionados os processos mais adequados para
a apropriagio construtiva dos contetidos, segundo a teoria do conhecimento

adotada. Assim:

1. Em sentido prético, retomam-se os contetidos e, a cada tépico ou
subtépico anunciado na Prdtica Social Inicial, especificam-se os
objetivos, os processos metodolégicos, as dimensoes e os recursos
que serdo utilizados para a efetiva incorporagio dos contetidos, nio
apenas como exercicio mental, mas como uma necessidade social.

2. Esta fase torna-se possivel com as agdes diddtico-pedagégicas,
docentes e discentes, como j4 foi visto, para a (re)construgio do
conhecimento, mediante a apresentagio sistemdtica do contetido
cientifico, em comparagio com o conhecimento cotidiano. E o
exercicio diddtico da relagdo sujeito-objeto, concretizando a teoria
do conhecimento.

3. Cada tépico do contetido deve responder s questdes que a partir
dele foram levantadas, na Problematizagio, ao serem apresentadas

suas diversas dimensées.
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4. O trabalho consiste em confrontar a dindmica social, em suas
diversas faces, com o conteddo elaborado historicamente, a fim de
que os educandos sc apropriem desse conhecimento tornando-o
seu e transformando-o em um instrumento de sua nova agio
social.

Esta fase divide-se em dois momentos: agdes docentes ¢ discentes e

recursos humanos e materiais.

2.2. Acdes docentes e discentes

Este passo consiste na especificagao dos procedimentos que serdo usa-
dos para o estudo dos diversos tépicos do contetido. Para isso se pode adotar
um dos seguintes critérios: explicitar, para cada subunidade de conteddo, as
atividades e os processos mais adequados para cada tépico; ou fazer uma pre-
visio geral de todas as estratégias de ensino-aprendizagem, considerando-se

a unidade como um todo.

2.3. Recursos humanos e materiais

E a listagem de pessoas, de todos os equipamentos e objetos necessd-

rios ao desenvolvimento do bom trabalho docente e discente. Entretanto, é
importante destacar que as agdes ¢ 0s recursos devem integrar-se em todos os
seus aspectos com as demais partes do processo, de tal forma que constituam
um processo uno na aprendizagem dos contetidos cientificos.

3. EXEMPLO

Na unidade de conteddo #gua, a dindmica da Instrumentalizagio
pode ser representada da seguinte maneira:
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PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CONCEITO
CIENTIFICO DE AGUA

Objetivo geral: Aprender o conceito cientifico do conteddo dgua, considerado

em suas diversas dimensdes, a fim de adquirir uma consciéncia critica sobre o tema,

assumindo o compromisso efetivo de seu uso social adequado.

mentos.

meteorolagica.

OBJETIVOS . 2
4 CONTEUDOS DIMENSOES AGOES RECURSOS

ESPECIFICOS
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(continua)
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(continuagio)
OBJETIVOS -
CONTEUDOS DIMENSOES ACOES RECURSOS
ESPECIFICOS

. Verificar o nivel de | 4. F;o!uié:é‘(; é:'; - qunc_eitu—a]} Debate sobre ~ Pluviémetro.
poluigdo dos rios agua. clentifica. um filme a res- ~ Laboratério.
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de encaminhar as experiéncias do ciclo da
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A fase da Instrumentalizagdo é o centro do processo pedagégico. E
nela que se realiza, efetivamente, a aprendizagem. Por isso, o trabalho do
professor como mediador consiste em dinamizar, através das agdes previstas
e dos recursos selecionados, os processos mentais dos alunos para que se
apropriem dos contetidos cientfficos em suas diversas dimensées, buscando

alcancar os objetivos propostos.

EAPITULE=OUATED

CATARSE

'EXPRESSAO ELABORADA DA NOVA FORMA
DE ENTENDER A PRATICA SOCIAL

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

a Instrumentalizacio, uma das operagbes mentais bdsicas para a
N construcio do conhecimento € a andlise. Na Catarse, a operagio
fundamental € a sintese.

Ainda que didaticamente essas duas operagdes mentais sejam apre-
sentadas separadamente, ¢ dificil dizer onde termina uma e onde comega a
outra. Vygotsky (1989, p. 66) discute com propriedade a relagdo entre elas
na formacio dos conceitos. Diz que, num primeiro momento, “é necessdrio
‘abstrair’, ‘isolar’ elementos, e examinar os elementos abstratos separadamente
da totalidade da experiéncia concreta de que fazem parte”. Mas esse processo
ndo é suficiente, por isso, “na verdadeira formagio de conceitos, ¢ igualmente
importante unir e separar: a sintese deve combinar-se com a andlise”.

Uma vez incorporados os contetidos e os processos de sua construgdo,
ainda que de forma proviséria, chega o momento em que o aluno ésolicitado
a mostrar o quanto se aproximou da solugio dos problemas anteriormente
levantados sobre o tema em questo. Esta é a fase em que o educando sis-
tematiza e manifesta que assimilou, isto ¢, que assemelhou a si mesmo os
contetidos e os métodos de trabalho usados na fase anterior.
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Agora ele traduz oralmente ou por escrito a compreensio que teve de
todo o processo de trabalho. Expressa sua nova maneira de ver o contetido e
a pritica social. E capaz de entendé-los em um novo patamar, mais elevado,
mais consistente e mais bem estruturado. Compreende, da mesma forma,
com maior clareza, tanto a Problematizagio quanto a Instrumentalizacio.

A Catarse € a sintese do cotidiano e do cientffico, do teérico e do
prético a que o educando chegou, marcando sua nova posigao em relagio ao
contetido e & forma de sua construgio social e sua reconstrucio na escola. E
a expressdo tedrica dessa postura mental do aluno que evidencia a elaboracio
da totalidade concreta em grau intelectual mais elevado de compreensio.
Significa, outrossim, a conclusdo, o resumo que ele faz do contetido apren-
dido recentemente. E o novo ponto tedrico de chegada; a manifestagio do
novo conceito adquirido.

O educando mostra que, de um sincretismo inicial sobre a realidade
social do contetido trabalhado, conclui agora com uma sintese, que € o
momento em que ele estrutura, em nova forma, seu pensamento sobre as
questdes que conduziram seu processo de aprendizagem. E o momento em
que indica quanto incorporou dos contetidos trabalhados; qual seu novo
nivel de aprendizagem.

Por isso, segundo Saviani, Catarse é

[...] a expressio elaborada da nova forma de entendimento da prdtica
social a que se ascendeu. [...] Trata-se da eferiva incorporagio dos
instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
transformagio social. [...] Daf porque o momento catdrtico pode ser
considerado como o ponto culminante do processo educativo, jd que
¢ af que se realiza pela mediagéo da andlise levada a cabo no processo
de ensino, a passagem da sincrese 4 sfntese; em consequéncia, mani-

festa-se nos alunos a capacidade de expressarem uma compreensio

da prdtica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor

[1999, pp. 81-82].
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Conforme Wachowicz (1989, p. 107), a Catarse “¢ a verdadeira
apropriagio do saber por parte dos alunos”. Isso significa que o estudante
nio apenas aprendeu de cor a li¢io, mas constituiu para si uma nova visio
da realidade.

Para entender melhor as afirmagées dos autores citados, convém
distinguir as possiveis visdes do educando no ponto de partida e no ponto
de chegada.’

Assim, no inicio do processo pedagdgico, o estudante pode considerar
a realidade empirica da seguinte forma: tudo ¢ natural, normal, sempre foi
assim, tem de ser assim, ndo hd outra alternativa, nada pode ser feito, os
homens sempre foram desse modo; sdo as condig@es e as estruturas sociais
que nio se modificam; Deus fez os homens assim; as coisas ndo vao mudar;
ou, para se alterar dependem das autoridades, dos governos, das forgas pro-
dutivas, da economia, da politica, dos diretores, dos empresdrios, dos ricos;
as instituigbes sociais — familia, escola, sindicatos, meios de comunicagio
social — é que tem maior responsabilidade; o contetido a ser estudado € esse
mesmo, ndo importa tanto saber para que serve na vida do aluno.

No ponto de chegada, na sintese, o aluno pode evidenciar que a rea-
lidade que ele conhecia antes como “natural” nio é exatamente desta forma,
mas é “histérica” porque produzida pelos homens em determinado tempo e
lugar, com intengbes politicas explicitas ou implicitas, atendendo a necessi-
dades socioecondmicas situadas, desses mesmos homens. Ou seja, nada em
que o homem pée sua mio ¢ natural, mas tudo se torna histérico, social,
artificial, criado, modificado, feito por ele, 4 sua imagem e semelhanga.

Este momento consiste numa viso de totalidade integradora daquilo
que antes aparecia como um conjunto de partes dispersas. E o novo posi-
cionamento intelectual do aluno, situando o contetido histérico-concreto na
totalidade. Passa a existir uma forma diferente de mostrar o conhecimento
adquirido.

O novo contetido de que o aluno se apropriou nao é, portanto, algo
dado pelo professor, mas uma construgio social feita com base em neces-
sidades criadas pelo homem. Nesse momento, esse conhecimento possui
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uma fungio explicita: a transformacio social. Nio € neutro, nem natural. E
um produto da agdo humana, e atende a interesses de classes ou de grupos
sociais determinados.

O contetido constitui um produto social ¢ histdrico. E necessdrio que
saibamos por que e como ele surgiu em determinado momento, bem como a
forma pela qual ele serve hoje para a continuidade da cultura e da sobrevivéncia
humana, para as relagbes sociais e para a compreensio da sociedade atual.

Ao inicio do processo tudo era percebido como empirico, um tanto con-
fuso. Agora a mesma realidade passa a ser vista € compreendida em sua forma
concreta, ¢ entendida como fruto de plurideterminagdes: j4 ndo se apresenta
como natural, mas histérica. O contetido empirico torna-se concreto.

Wachowicz diz que este é o

[...] ponto mais importante do processo de ensino, porque mais concre-
to: até aqui pode ser considerado abstrato o caminho percorrido, [...]
Sejam quais forem os meios anteriormente desenvolvidos, diretos ou
indiretos, sem a expressio claborada da nova forma nio h aprendizagem

e consequentemente ndo hd ensino [1989, pp. 103-104].

Na Catarse o educando ¢é capaz de situar e entender as questdes so-
ciais postas no inicio e trabalhadas nas demais fases, ressituando o contetido
em uma nova totalidade social e dando 4 aprendizagem um novo sentido.
Percebe, entdo, que ndo aprendeu apenas um contetido, mas algo que tem
significado e utilidade para a sua vida, algo que lhe exige o compromisso de
atuar na transformagao social. O contetido tem agora para ele uma significa-
¢do: constitui um novo instrumento de trabalho, de luta, de construcio da
realidade pessoal e social.

A nova posicio do aluno € um todo concreto, uma expressio sintética
do dominio do conhecimento. O educando demonstra o quanto se aproxi-
mou do equacionamento ou da solugdo dos problemas teérico-sociais que
orientaram o processo ensino-aprendizagem. A solugio das questdes nio
precisa ser, necessariamente, de ordem material. Na maioria das vezes, no
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processo educacional, a solugdo é apenas mental ou intelectual, mas, ainda
que tedrica, essa solugio aponta para a prética.

A Catarse ¢ a demonstragio teérica do ponto de chegada, do nivel
superior que o aluno atingiu. Expressa a conclusdo do processo pedagégico
conduzido de forma coletiva para a apropriagio individual ¢ subjetiva do
conhecimento. E o momento do encontro e da integragao mais clara e cons-
ciente da teoria com a prética na nova totalidade. Os contetidos tornam-se
verdadeiramente significativos porque passam a fazer parte integrante e cons-
ciente do sistema cientifico, cultural e social de conhecimentos. Os educandos
generalizam o aprendido, integrando-o em um todo sistemdtico, tanto em sua
dimensio préximo-vivencial quanto em sua dimensio remota, universal.

Com o estudo tedrico dos conceitos cientificos, comparados aos
cotidianos, o educando deve chegar 2 sintese, em que tem condiges de
demonstrar o grau de assimilagao dos novos contetidos. Esse nivel de apro-
priagdo pode ser total ou parcial.

Fleshner, ao pesquisar os conceitos de peso e forga, realizou, oito
ou dez semanas depois do estudo do tema em classe, uma investigagio
individual com um grupo de vinte alunos tendo como objetivo “estudar
as caracterfsticas especificas de aplicagio de um conceito, formado como
consequéncia de uma interagdo entre as nogdes adquiridas recentemente e
as adquiridas com anterioridade” (1977, p. 48).

Como resultado de sua pesquisa, Fleshner classificou os alunos em
quatro grupos.

No primeiro, constituido pelos alunos de melhor aproveitamento,
verificou-se que eles expressavam, com palavras préprias, o contetido do
novo conceito cientifico sem confundi-lo com o conceito cotidiano ante-
rior. Exemplo: peso e forga: “todos os corpos tém peso”. Comparando-se as
expressoes iniciais, que jd estavam adquiridas antes do estudo, e as recém-
formadas, ficava evidente que neste aluno se reorganizou por completo o
velho contetido do conceito peso.

O segundo grupo, formado por alunos de aproveitamento fraco,
apresentou como sintese exatamente o contetido pré-cientifico do conceito




128 UMA DIDATICA PARA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

peso, em nada tendo mudado seu comportamento e seu conhecimento apés
aligao do professor. O conceito cotidiano estava completamente arraigado e
tinha muito mais forga do que o novo conceito cientffico.

Um outro grupo, de aproveitamento médio, declarou que aprendeu o
novo conceito, mas com frequéncia o misturava com velhas ideias pré-cientificas.
As nogdes recém-aprendidas eram parcialmente substitufdas pelas adquiridas
anteriormente. Subsistiam os dois conceitos de peso: o vulgar e o cientifico.

Um quarto grupo, em que havia alunos bons ¢ medianos, apresen-
tou o seguinte comportamento: eles nao deturpavam o conceito cientifico
aprendido nas ligoes, mas usavam algumas expressdes pré-cientificas ao
exprimir o novo contetido. Os alunos deste grupo, ao enunciarem uma
afirmagio nio adequada, paravam quando se davam conta e negavam-se a
prosseguir respondendo. Nas palavras de Fleshner (1977, p. 52), “As velhas
nogdes estavam inibidas, visto que ndo correspondiam  realidade, mas as
recém-adquiridas tinham-se consolidado com muita dificuldade e nem
sempre os alunos as repetiam”.,

Em suas conclusdes, Fleshner observou que a aplicagio da nova
nogio de peso 4 solugio de problemas foi sempre usada corretamente pelos
alunos do primeiro grupo, que demonstrou utilizar com facilidade as nocées
recentes, substituindo totalmente as velhas concepgdes.

Os alunos do segundo grupo nao demonstraram nenhuma modificagio.
Nos outros dois grupos, constatou-se uma diminuigio das respostas corretas na
aplicagdo das nogdes. Isto se deve ao fato, segundo ele, de que as nogoes recém-
obtidas sofrem alteragdes com a passagem do tempo. Por isso, ele afirma:

Os dados recolhidos demonstram que o éxito na aplicagdo de nogaes
recém-adquiridas, assimiladas em luta com as velhas, diminui no sé em
fungdo do tempo (como demonstram muitas experiéncias), mas também
sob a acgdo de uma situagio visual-activa. Quanto mais prdxima estd esta
situagio da experiéncia quotidiana, mais probabilidades tem de incorrer
nas velhas e correntes nogdes, pelo que se esquecem as novas nocées

assimiladas nas ligGes, embora estas novas nogGes se usem ao mesmo
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tempo com resultado positivo para resolver exercicios do compéndio

[FLESHNER, 1977, p. 54].

Para obter resultados positivos, neste caso, é fundamental e necessario
contrapor sistematicamente as velhas nog6es as novas nos exercicios de aula,
pois a apresentagio repetida de contraposi¢es unidas forma diferenciacées,
distinguindo os dois significados do termo — o cotidiano e o cientifico.

2. PROCEDIMENTOS PRATICOS

Catarse é a demonstragio da nova postura mental do educando em
relagio ao conteddo estudado. Essa atitude manifesta-se em seu modo de
proceder ou agir intelectualmente, que, necessariamente, deve ser muito
diverso daquele expresso na Prdtica Social Inicial do contetdo.

Este é 0 momento da efetiva aprendizagem. Nio significa, todavia,
que ela ocorra somente nesta fase. Ela dd-se no processo inteiro, nos cinco
passos, mas a Catarse ¢ a expressio mais evidente de que, de fato, o aluno
se modificou intelectualmente,

A Catarse assemelha-se, por isso, a um grito de gol como explosio de uma
torcida organizada. E a conclusio de todo um trabalho, Entretanto, o gol come-
gou a acontecer bem antes, quando os jogadores do mesmo time, enfrentando
osadversdrios, comegaram a construi-lo a partir do meio do campo. A passagem
da bola, de forma eficiente e adequada, entre as traves é apenas a conclusio de
todo o esforco despendido pelos jogadores na busca de seu objetivo. O gol foi
construfdo passo a passo, até sua realizagio completa, mas ele nio aconteceu
56 no instante final, e sim durante todo o tempo do jogo. Assim ¢é o processo
de construgio do conhecimento, da apropriacio dos contetidos.

Para saber qual a conclusiio do aluno, é necessdrio que sejam criadas
condigbes para que ele mostre que aprendeu, que equacionou ou resolveu
as questoes da Problematizagio, desenvolvidas na Instrumentalizagio.




L

130 UMA DIDATICA PARA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Este é o momento em que devem ser retomados os objetivos propostos
na Prética Social Inicial e trabalhados nas fases subsequentes, verificando se
foram atingidos pelos alunos.

Esta fase pode ser traduzida em dois momentos: 1) elaboragio
tedrica da nova sintese por meio da qual o educando mostra a si mesmo
seu nivel de compreensio do tema; 2) expressdo prdtica da nova sintese,
que € a exeriorizagdo, a manifestacio publica de sua aprendizagem, pela

avaliacdo.

2.1. Elaboracdo te6rica da nova sintese

A sintese ¢ a sistematizagio do conhecimento adquirido, a conclusio
a que o aluno chegou. Como todo o processo de ensino-aprendizagem de
um determinado tema parte sempte de um objetivo inicial que orienta toda
a agio docente e discente, ao chegar nesta fase, o educando deve elaborar
mentalmente a sua apreensio sintética do contetido, reunindo as muitas
faces, as plurideterminagdes sob as quais o assunto foi tratado.

Este é o momento em que o aluno manifesta para si mesmo o quanto
aprendeu. E sua nova formulagio a respeito do tema. Consiste na compa-
ragio entre o que ele sabia no inicio do processo € os novos elementos que
foi adquirindo pelo estudo e andlise do contetido. Da jungio dessas duas
percepgbes é que emerge a nova visao da realidade, o novo conceito.

Segundo Vasconcellos,

[...] trata-se da “materializagio e objetivagio” do conhecimento. Aqui, o
educando devers expor os vérios niveis de relagies que conseguiu estabelecer
com o objeto do conhecimento, seu significado, bem como a generalizacio,

a aplicagdo em outras situagdes que ndo as estudadas [1993, p.77].
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2.2. Expressdo pratica da nova sintese

Como a sintese que o aluno elaborou deve manifestar-se de alguma
forma para que seja demonstrado que ela foi efetivamente construida, e o
professor a confirme, retifique ou amplie, é necessdrio que se defina como
o educando vai expressar sua nova apreensio do contetido.

Este ¢ o momento da avaliagio que traduz o crescimento do aluno,
que expressa como se apropriou do conteddo, como resolveu as questdes
propostas, como reconstituiu seu processo de concepgio da realidade social
e como, enfim, passou da sincrese 4 sintese.

A expressao material do conhecimento faz parte do processo pedagégi-
co escolar, como forma de interagio social. E ainda uma forma adequada

[...] para melhor determinar a sintese, 2 medida que enquanto estd na
cabeca pode ainda incorrer em certo grau de generalidade, de abstragio,
ao passo que na medida em que se realiza a exposi¢io material, o sujeito
se obriga a uma formatagdo, a uma concretizagio, a uma sintetizagio

conclusiva, especifica [Vasconcrrros, 1993, p. 79].

E a avaliagio da aprendizagem do contetido, no como demonstracio
de que aprendeu um novo tema apenas para a realizagio de uma prova, de
um teste, mas como expressao prdtica de que se apropriou de um conheci-
mento que se tornou um novo instrumento de compreensio da realidade
e de transformacio social.

Deve-se ressaltar que esse tipo de avaliagdo ndo ocorre apenas nessa
fase, mas durante o transcorrer de todas as atividades. Todavia, aqui se
conclui o processo intelectual de aquisi¢do do conhecimento proposto.
Consequentemente se torna necessirio que se explicite, de forma mais
clara e consistente, a real compreensio de tudo o que foi estudado. Para
ter certeza de que o conteddo foi aprendido, o professor deve procurar
identificar se o aluno sabe como aplicd-lo corretamente em virias situagdes

sociais concretas.
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Como o aluno vai mostrar que aprendeu? Para que isso ocorra, ¢ pre-
ciso que se definam os instrumentos de avaliagdo mais adequados, conforme
o contetido trabalhado, a metodologia utilizada e as diversas dimensoes
propostas na Problematizagio.

Conforme as circunstincias, a avaliagio pode ser realizada de maneira

informal ou formal.

1) Naavaliagio informal, o aluno, por iniciativa prépria ¢ de maneira
espontinea, manifesta o quanto incorporou dos contetidos e dos
métodos de trabalho utilizados.

2) Na avaliagio formal, o professor seleciona e apresenta as diversas
maneiras que oferecem ao educando a oportunidade de se mani-
festar sobre o quanto suas respostas se aproximam das questdes

bdsicas que orientaram a aprendizagem.

Tanto na primeira modalidade de avaliagio quanto na outra, sempre

devem ser levados em conta dois elementos bdsicos:

a) Instrumentos:
Na avaliagdo informal, o aluno escolhe o modo de expressdo atraveés

do qual se sinta mais seguro para manifestar seu nivel de aprendizagem.
Na avaliagio formal, o professor pode propor verificacbes orais, debates,
semindrios, resumos; elaboragio de textos, redagdes, confecgao de materiais
como cartazes, maquetes ou objetos especificos conforme o contetido traba-
lhado; dramatizaces; provas escritas do tipo dissertativo, objetivo, subjetivo;
autoavaliagio, realizagio de experiéncias e outras formas que expressem o

grau de aprendizagem alcangado.

b} Critérios:
Nenhuma avaliagio pode ocorrer sem critérios previamente definidos.
Estes devem ser do conhecimento de todos os alunos. Sio critérios funda-

mentais, entre outros: organizagao e clareza na apresentagao dos resultados

CATARSE 133

da aprendizagem, corregio, articulagio das partes, sequéncia légica, rigor
na argumentacio, criatividade.

Qualquer que seja a modalidade escolhida de avaliacio, sempre
deve possibilitar ao aluno que reelabore e expresse o contetido aprendido,
enfatizando todas as dimensées que foram explicitadas na Problematizagio
e trabalhadas na Instrumentalizagio, passando de uma visio naturalizada a
uma visdo histérica, de conjunto, dos contetidos em sua fungio social. Isto
significa que ndo basta ter aprendido um contetido para uma prova, mas
um contetido em fungio de uma necessidade social, de uma transformagio
social.

A avaliagio € a manifestagio de quanto o aluno se aproximou das
solugdes, ainda que tedricas, dos problemas e das questdes levantadas e
estudadas.

3. EXEMPLO
Elaboracdo mental da nova sintese

Para que o professor possa melhor conduzir o educando a sintese
mental, devem ser levados em consideragio o objetivo geral da unidade
estudada, os objetivos especificos das subunidades, bem como as dimensdes
do contetido que foram tratadas. Sugerimos que o professor elabore e escreva
no seu planejamento a sintese a que o educando deve chegar ao término
do processo tedrico do ensino e da aprendizagem. Nesse resumo, devem
ser destacadas as dimensGes que efetivamente foram trabalhadas nas fases
anteriores do processo pedagégico.

Em relagio ao conteddo da unidade dgua, o aluno evidenciard que
se apropriou teoricamente do que foi estudado 4 medida que sua sintese
contiver as dimensoes vistas:

A 4gua é um liquido sem cor, que nfo tem cheiro nem sabor, cuja
composi¢io quimica ¢ H,O (cientifica/conceitual). A dgua que chega a
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nossas casas ¢ um produto natural, mas, como passou por um processo de
captagio e tratamento, contém trabalho humano (histérico-social). Toda
dgua consumida nas cidades tem um custo (econdmica). Diversas marcas
de dgua mineral envasada trazem em seu rétulo informagoes da seguinte
ordem: dgua mineral natural. Todavia, aprecem ainda: nome de fantasia
da 4gua, nome da fonte; se a 4gua contém gds ou nio; classificagio da
dgua, quantidade, data de envase, prazo de validade; a especificagao:
inddstria brasileira; caracteristicas fisico-quimicas; composigao quimica;
preco em cédigo de barras etc.; todos aspectos que denotam trabalho
do homem sobre aquela dgua (dimensdes: cientifica, social, histérica,
econdmica, legal, politica). H4 muitas leis sobre o uso das dguas dos
rios, mares e oceanos, bem como a respeito do consumo em nossas
residéncias (legal, politica). A 4gua, ainda, possui uma dimensao religio-
sa, como pode ser observado quando nos referimos a dgua do Batismo,
aos rios sagrados, ou quando dizemos “a chuva ¢ uma béngao de Deus”.
Frequentemente nos encantamos com uma Jinda cascata, com um lago,
com o mar (estética). A histéria mostra-nos que o homem sempre usou

das mais diversas formas a dgua (cultural).

Expressdo pratica da nova sintese

A manifestacdo fisica da sintese mental, do novo conceito, ou
seja, da aprendizagem, pode ser feita, formalmente, de diversas maneiras.

Destacam-se duas:

1) Através da produgdo de um texto, no qual o aluno mostre que a
dgua que consome ¢ um produto natural, mas a0 mesmo tempo
um produto cientifico, histérico, econdmico, religioso, social

etc.
2) Através de questdes que deem conta das diversas dimensaes estu-

dadas na Problematizacao e Instrumentalizagio. Assim:
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a)

b)

d)

c)

g)

h)

i)

O que € dgua? O que caracteriza os estados sélido, liquido e
gasoso da dgua? Como se forma o gelo? Qual o uso social dele?
{abordagem conceitual/cientifica)

Quais as utilidades da dgua para vocé e para a sociedade?
(abordagem social)

Por que ¢ necessdrio economizar d4gua? Por que ¢ necessdrio

pagar a conta de dgua? E lucrativo irrigar as lavouras? (abot-

dagem econémica)

Como se originou a dgua na terra? Sempre existiu 4gua encana-
da nas cidades? A 4gua que vocé recebe em sua casa é natural,
isto €, ela nio sofreu nenhuma agdo humana para chegar até
vocé? (abordagem histdrica/cientifica)

Qual o nome da empresa que fornece 4gua em sua casa?
Quando ela expande o sistema de abastecimento? O Brasil
tem direitos sobre as dguas do mar? (abordagem conceitual/
politica)

Como evitar doengas transmitidas pela 4gua? (abordagem
social/cientifica)

O que sdo rios sagrados? O que diz a Biblia sobre a dgua? Em
todas as religiGes a dgua ¢ sagrada? Por que se usa d4gua no
Batismo? (abordagem religiosa)

Por que nos admiramos ao contemplar as ondas do mar, um
lago, as quedas de 4gua? (abordagem estética)

Qual o uso da dgua entre os diversos povos através da histéria?
(abordagem histérico-cultural)
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CAPITULOeCINCO

PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

NOVA PROPOSTA DE ACAO
A PARTIR DO CONTEUDO APRENDIDO

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

ponto de chegada do processo pedagdgico na perspectiva histérico-

critica € o retorno A Prdtica Social. Esta fase representa a transposi¢ao
do tedrico para o prético dos objetivos da unidade de estudo, das dimensGes
do contetido e dos conceitos adquiridos. :

Conforme Saviani, a Prdtica Social Inicial e a Final sio a mesma,
embora ndo sejam. So a mesma prética quando se constituem como:

[...] o suporte e o contexto, o pressuposto ¢ o alvo, o fundamento e
a finalidade da pritica pedagégica. [E ndo sdo a mesma pritica] se
considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se alterou
qualitativamente pela mediagdo da agio pedagégica; e jd que somos,
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constiturtivos da
prética social, ¢ licito concluir que a prépria pritica social se alterou

qualitativamente [SAviani, 1999, p. 82].

Professor e alunos modificaram-se intelectual e qualitativamente em
relagdo a suas concepgdes sobre o contetido que reconstrufram, passando de
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um estdgio de menor compreensio cientifica a uma fase de maior clareza e
compreensio dessa mesma concepgio dentro da totalidade. Hd, portanto,
um novo posicionamento perante a prética social do contetdo que foi ad-
quirido. Todavia, esse processo de compreensio do contetido ainda nio se
concretizou como pritica. Esta exige uma agio real do sujeito que aprendeu,
requer uma aplicagio.

Saviani (1999, p. 82) afirma que a educagio “[...] transforma de modo
indireto e mediato, isto &, agindo sobre os sujeitos da pratica’. Ndo basta, porém,
atuar intelectualmente, possibilitando ao aluno a compreensio tedrica e concreta
da realidade. E mister, ainda que em pequena escala, possibilitar ao educando
as condigBes para que a compreensio tedrica se traduza em atos, uma vez que
a prdtica transformadora é a melhor evidéncia da compreensio da teoria.

Daf por que, conforme Vdzquez (apud Saviani, 1999, p. 82),

[...] entre a teoria e a atividade prdtica transformadora se insere um
trabalho de educagio das consciéncias, de organizagio dos meios materiais
e planos concretos de agio; tudo isso como passagem indispensdvel para
desenvolver agbes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pritica
na medida em que materializa, através de uma série de mediagdes, o
que antes s existia idealmente, como conhecimento da realidade ou

antecipacio ideal de sua transformagio.

Desenvolver agdes reais e efetivas nio significa somente realizar ativi-
dades que envolvam um fazer predominantemente material, como plantar
uma 4rvore, fechar uma torneira, assistir a um filme etc. Uma agao concreta, a
partir do momento em que o educando atingiu o nivel do concreto pensado,
¢ também todo o processo mental que possibilita andlise e compreensio mais
amplas e criticas da realidade, determinando uma nova maneira de pensar,
de entender e julgar os fatos, as ideias. E uma nova agio mental.

Outra distingdo que se faz necessdria em relagdo a Prdtica Social Final

¢ a que deve ser estabelecida entre a prdtica social pedagdgica e a prdtica

social profissional.

PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO 14/

Durante o processo de sua formagio no ensino fundamental e
médio ou na formagao inicial em nivel superior, o educando ainda nio
se encontra habilitado legalmente para o exercicio da profissio que
escolheu. Por conseguinte, sua prética final do conteddo serd sempre
uma prética, em maior medida, pedagégico-escolar e futuramente profis-
sional. Todavia, a prdtica do perfodo de formagdo extrapola a dimensdo
académica porque a finalidade da escola, em todos os niveis e dreas do
conhecimento, nio é apenas preparar um profissional, mas um cidadio.
Por isso, a prética social final do conteddo ultrapassa o nivel institucional
para tornar-se um fazer prdtico-tedrico no cotidiano extraescolar nas

diversas dreas da vida social. Por isso, Veiga afirma que

[...] a pritica pedagogica é teérico-prdtica e, nesse sentido, ela deve ser
reflexiva, critica, criativa e transformadora. [...] A prética é a prépria agio
guiada e mediada pela teoria. A prdtica tem que valer como compreensio
teérica. Dessa forma, a teoria responde as inquietagdes, indagagoes da
prdtica. [...] A teoria e a prdrica pedagdgicas devem ser trabalhadas simul-

tancamente constituindo uma unidade indissoldvel [1993, p. 81].

Nos cursos de aprofundamento — como especializagao, mestrado,
doutorado e pds-doutorado —, a Prética Social Final do contetido serd pre-
dominantemente profissional nas dimensées de exercicio especifico de um
oficio, mas também na nova forma de pensar a realidade como um todo.

Os principios do método proposto sdo revoluciondrios porque nio
pretendem transformar apenas a escola, mas a prépria sociedade. O que
se deseja, segundo Saviani (1999, p. 85), é “transformar as relagdes de
produgio que impedem a construgio de uma sociedade igualitdria”. Essa
pedagogia, portanto, “nao é outra coisa sendo aquele pedagogia empenhada
decididamente em colocar a educagio a servigo da referida transformacao
das relagbes de producio”.

Diante dessa posigao tem-se a impressio de que o aluno, enquanto
individuo, nada poderd fazer. Por isso, com frequéncia, chega-se até o passo
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da Catarse, em que se d4 a compreensio da totalidade, mas nio se passa dele,
permanecendo apenas na compreensdo puramente intelectual,

Entende-se que ndo sdo as agdes individuais que transformario a
escola e as estruturas sociais. No entanto, se o educando nio for desafiado
a por em pritica, numa determinada direcio politica, os conhecimentos
adquiridos ou construidos na escola, todo o trabalho despendido para
usar esse método de ensino-aprendizagem se assemelhar aos tradicionais,
aos escolanovistas e tecnicistas: nio ird além da sala de aula.

A Prética Social Final é a confirmagio de que aquilo que o educando
somente conseguia realizar com a ajuda dos outros agora o consegue sozinho,
ainda que trabalhando em grupo. E a expressio mais forte de que de fato
se apropriou do contetido, aprendeu, e por isso sabe e aplica. E 0 novo uso
social dos contetidos cientificos aprendidos na escola.

Esta fase possibilita ao aluno agir de forma autdénoma. Todo o traba-
Iho na zona de desenvolvimento imediato — que neste processo se expressa
nos passos da Problematizagio, Instrumentalizacdo e Catarse — encerra-se
com a obtengio de um novo nivel de desenvolvimento atual, no qual o
aluno mostra que se superou. Essa é a fungdo de toda a atividade docente,
pois, como afirma Vigotski (2001a, p. 336),

[...] quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga na
idade escolar ¢ o processo de sua aprendizagem, vemos efetivamente
que toda matéria de ensino sempre exige da crianca mais do que ela
pode dar hoje, ou seja, na escola a crianca desenvolve uma atividade

que a obriga a colocar-se acima de si mesma.

Em outras palavras, o ensino escolar produz desenvolvimento, su-
peracio.

H4 que descobrir, em consequéncia, maneiras de como os conheci-
mentos escolares tém forga e peso nas mudangas sociais e pé-los em prética
em funcio disso.

Nesse sentido, assinala Vasconcellos que

[..-] 2 unidade indissolivel teoria-prdtica se dd na prdtica e, portanto,
o processo de conhecimento nio estd completo enquanto nio houver
a atividade prdrica relativa ao elemento teérico em questio, ou seja,
entendemos que o conhecimento efetivo s6 se realiza quando da prética
relativa a ele. Um conhecimento, para levar 4 acio, deve ser carregado
de significado (compreensio) e de afetividade (envolvimento emocio-
nal). Desta forma entendemos que o trabalho com o conhecimento
deve estar articulado com a realidade no sentido de sua transformacio

[1993, p. 81].

2. PROCEDIMENTOS PRATICOS

A Prética Social Final é a nova maneira de compreender a realidade e
de posicionar-se nela, nao apenas em relagio ao fenémeno, mas 4 esséncia do
real, do concreto. E a manifestagio da nova postura prética, da nova atitude,
da nova visio do contetido no cotidiano. E, a0 mesmo tempo, o momento
da agio consciente, na perspectiva da transformacio social, retornando i
Pritica Social Inicial, agora modificada pela aprendizagem.

E o momento em que professor ¢ aluno, havendo se aproximado
na compreensio do novo contetido, dos novos conceitos, mantém um
didlogo. Juntos definirao as estratégias de como podem usar de modo mais
significativo os conceitos novos no contexto de operagdes sociais praticas,
nio dirigidas para o imediato reconhecimento teérico dos tracos essenciais
do conceito, mas de seu novo uso.

Isco significa que, na nova forma de agir, 0 educando tem a inten¢o,
a predisposicio, o desejo de por em prdtica os novos conceitos aprendidos.
Assume, em consequéncia, 0 compromisso de usar, em seu cotidiano, esses
congeitos com base em suas caracteristicas essenciais, concretas, e nio mais
do ponto de vista do fenémeno cotidiano empirico préprio da Prética

Social Inicial.
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E necessrio, todavia, levar sempre em conta a relagio entre nogdes
e conceitos recém-adquiridos e entre as nogdes anteriormente obtidas. Isto
porque a Pritica Social Inicial e a Prdtica Social Final constituem um todo
dialético, frequentemente contraditdrio, no qual se evidencia uma luta
constante entre o velho e o novo.

A realizacio dessa fase com os alunos, em aula, envolve basicamente

dois pontos: 1) nova atitude prdtica; 2) proposta de agfo.

2.1. Manifestacdo da nova atitude pratica: inten¢oes do aluno

Na Catarse o educando chegou a uma atitude teérico-mental dife-
rente da que havia apresentado no infcio do processo de estudo. Aqui, o
que se pretende ¢ que assuma uma nova postura préticaante a realidade que
acaba de conhecer. Isto quer dizer que ele evidenciard o propésito de agiio
e como pretende traduzi-lo no seu dia a dia. E a oportunidade de revelar
sua nova visio ou a maneira de ser que assutnird, no cotidiano, em relagio
a0 contetido aprendido. Em outras palavras, o aluno mostra as intengoes
e predisposi¢bes de pér em pritica o novo conhecimento.

2.2. Proposta de agdo

O docente e os educandos elaboram um plano de agio com base
no contetdo trabalhado. Este plano procura prever o que cada aluno
(ou grupo de alunos) fard na vida prética, no seu cotidiano dentro e fora
da escola. Procura também prever como serd seu desempenho depois de
ter adquirido determinado conhecimento. E o desenvolvimento de seu
compromisso com a pratica social, lembrando que esse método de estudo
tem como pressuposto a articulagio entre educagio e sociedade.

Essa previsao de trabalho ¢ desenvolvida individualmente ou pelo

grupo, como compromisso social pela aprendizagem realizada.
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O aluno assume, com colegas e professores, em grupo, as agdes que
desempenhard. S6 desta maneira o compromisso com a transformagio da
prdtica social comeca a ser efetivamente exercido. Devem ser planejadas
acbes de curto e médio prazo. Agbes cabiveis, exequiveis, pertinentes, nio
necessariamente grandes.

A proposta de agio tem como base o conteddo estudado e, por isso,
¢ sua consequéncia légica. O novo procedimento pritico pode referir-se
tanto a agoes intelectuais quanto a trabalhos de ordem social ou atividades
manuais, fisicas.

3. EXEMPLO

Retomando o contetido dguaz, num primeiro momento, o aluno
anuncia suas inteng¢oes de acdo com base no estudo realizado. Num segun-
do momento, mas diretamente correlacionado ao primeiro, expressa quais
agoes desenvolverd. Assim, a cada nova atitude pritica corresponderd uma
agiio a ser desenvolvida:

INTENCOES DO ALUNO E COMPROMISSO DE ACAO

NOVA ATITUDE PRATICA: INTENGOES -

1 — Economizar agua.

1 - Fechar a torneira. Verificar o valore o

consumo mensal de agua.

A== —

2 — Fazer leituras sobre o tema. Assistire

2 — Aprender mais s:oiﬂre élgua.

debater um filme.

3 — Manter a agua limpa. 3 — Néo jogar detritos nos rios. Verificar o

nivel de poluigdo dos rios do municipio e
encaminhar sugestées de saneamento para os

6rgéos competentes.

4- Conhecer a empresa de tratamento de dgua 4 - Visitar as instalagbes da empresa de

| da cidade. B tratamento de agua.

| & - Aprofundar conhecimentos sob;:
aguas sagradas.

5 — Ler a Biblia. Ler livros de histéria que [
fratem do assunto.




CONCLUSAD

CONCLUSAO: COMO INICIAR?

s autores que tratam da pedagogia histérico-critica se referem com

muita propriedade a fundamentos, implicagdes sociais mais am plas, e
estabelecem conexio entre educagio e sociedade. Mas nem sempre explicitam
as agoes diddticas necessdrias para que os professores possam aplicar essa
proposta tedrico-metodolégica nos diversos campos de conhecimento.

Neste trabalho, procurou-se operacionalizar as fases dessa pedago-
gia. Foram buscadas na teoria psicoldégica histérico-cultural as bases para
a elaboragio dos conceitos cientificos na escola. E concluiu-se que essa
teoria responde aos trés grandes passos do método dialético de construgao
do conhecimento: pritica-teotia-pritica. Por isso, entende-se que € vidvel
a jungdo da pedagogia histdrico-critica com a Teoria Hist6rico-cultural na
realidade da sala de aula.

Constatei — nos diversos cursos para docentes de ensino fundamental
e médio que ministrei em vdrios Niicleos Regionais de Educagao do Parand,
bem como nos cursos de graduagio e pés-graduagio em nivel de especia-
lizagio e mestrado — que existe uma grande dificuldade para elaborar um
plano de atividades que procure colocar em prdtica os principios desta nova
metodologia de ensino-aprendizagem.

Observei que os professores ndo possuem muita clareza de como

proceder na aplicagio dessa proposta diddtico-pedagégica em sua prdtica
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docente cotidiana, Tém grande dificuldade em planejar sua agao seguindo
0§ cinco passos.

Os empecilhos sio sempre de dupla ordem: a) dificuldade em
entender a teoria e seus fundamentos histérico-materialistas, e b) como
passar dessa teoria a um projeto de ensino-aprendizagem especifico de um
determinado contetido escolar.

Em minha a¢do pedagdgica atual, procuro responder a essas dificul-
dades mostrando como os contetidos programadticos sio trabalhados, isto é,
como traduzo para a prdtica a teoria que adoto como principio pedagégico.
Desta forma, minha atividade escolar dd-se a partir da prdtica, indo 4 teoria
e retornando a prética.

A prdtica a que me refiro consiste, nos cursos de pés-graduagio, na
descrigio pormenorizada feita pelos participantes sobre uma aula ministrada
ou assistida por eles. Essa atividade faz com que eles apresentem sua pritica
pedagdgico-social mais préxima, e possibilita que reflitam sobre o seu fazer
escolar cotidiano. Cada um evidencia o modo como trabalha, a forma pela
qual conduz o processo ensino-aprendizagem. No caso dos alunos dos cursos
de graduagio, descrevem uma aula de seus antigos professores.

Em seguida, procede-se 4 leitura e discussio das aulas descritas,
buscando situd-las dentro de determinada teoria educacional e do contexto
escolar e social.

Tanto as aulas descritas como as tendéncias tedricas que possivelmente
lhes ddo suporte constituem, de maneira geral, um todo confuso e difuso.
A tnica ideia clara que eles tém ¢ que sua visio pedagdgica ¢ um misto de
todas as tendéncias pedagégicas.

Com base nessa discussao — na qual se mostram as contradigges, o
senso comum, a falta de fundamentos claros para uma agio pedagégica
coerente e consequente — passa-se ao estudo teérico da pedagogia histérico-
critica em suas diversas fases e seus fundamentos teérico-metodolégicos,
bem como da Teoria Histérico-cultural.

Em seguida, os alunos, quer sejam de graduagio ou pés-graduagio,
com orientagio do professor, retinem-se em equipes para colocar em prtica
anova forma de planejamento. Cada grupo elabora coletivamente um plano
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de unidade. Se o curso se destinar a docentes, eles agrupam-se por afinidades
de contetidos e séries e planejam o contetido e o processo metodoldgico que,
efetivamente, utilizardo depois em suas aulas, dentro da nova perspectiva,

Se os participantes forem alunos de graduagio, tomam como base de¢
seu planejamento uma das unidades de contetido dos manuais do ensino
fundamental ou médio das diversas dreas do conhecimento.

O resultado do trabalho de cada grupo ¢ sempre discutido entre
todos os participantes. Apés o trabalho em grupo, cada aluno elabora in-
dividualmente, fora da sala de aula, um plano de unidade, que serd sempre
acompanhado pelo docente.

Planejar, dentro dessa nova linha de trabalho, apresenta-se para os
professores e alunos como algo muito complexo. Em primeiro lugar, o pla-
nejamento, para a grande maioria, ndo ¢ essencial para ministrar suas aulas.
Em segundo lugar, com muita frequéncia, o que ¢ planejado nio é depois
posto em prdtica. Portanto, é considerado perda de tempo dedicar-se a esse
tipo de tarefa. Todos, porém, reconhecem a necessidade e validade de um
plano de trabalho.

Em meu fazer docente, ao longo dos anos, observei que raramente o
professor segue seu plano de trabalho. A quantidade de aulas que ministra,
o nimero de colégios que necessita percorrer, a diversidade de disciplinas
que assume para completar sua carga hordria e seu saldrio o impedem de
claborar e de executar qualquer plano minimo de trabalho.

Mesmo assim, em minhas atividades, tenho recomendado insistente-
mente que, para um desempenho adequado da tarefa docente, se necessita
de uma previsio, ainda que de maneira ampla, das atividades que serdo
desenvolvidas. A recomendagio ¢ que ndo sejam planejadas aulas, mas
unidades de contetido, ou seja, um conjunto de aulas.

A proposta de planejamento, dentro da perspectiva histérico-
critica, deveria ser iniciada e realizada com base em problemas sociais exis-
tentes na comunidade e na sociedade. Todavia, essa linha de raciocinio e de
trabalho torna-se invidvel por causa da estrutura organizacional da maioria
das escolas de ensino fundamental, médio e mesmo de ensino superior.
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Normalmente, os conteddos sao definidos antes do inicio do ano letivo,
sem saber ainda quem serdo os alunos, nem suas condigdes sociais ou suas
necessidades. Por isso, ¢ recomenddvel iniciar e desenvolver a tarefa com
base na realidade existente nas escolas.

Assim, o planejamento inicia-se ndo pelos grandes problemas sociais,
mas pela listagem dos contetidos a serem trabalhados. Isto porque, na pré-
tica, ¢ dificil fugir do contetdo jd determinado, quer seja pelo grupo de
professores, quer pelo curriculo da escola, ou como exigéncia da Secretaria
de Estado da Educagio, ou das Secretarias Municipais de Educacio, ou dos
departamentos e colegiados no ensino superior. Nem podem ser descarta-
dos os manuais que s2o adotados pelas escolas. Neles estd o contetdo a ser
ministrado em cada série.

A primeira tarefa, portanto, nesse processo de planejamento, consiste
em listar os contetidos das unidades a serem trabalhadas e definir os obje-
tivos que se pretende alcancar. Cumprem-se em seguida as demais fases do
planejamento com base na pedagogia histérico-critica.

Cada unidade ¢ um miniprojeto de trabalho que, junto aos de outras
unidades, constitui o plano integrado da disciplina. Com base no contetido
escolar, serd possivel identificar sua forma concreta de existir na vivéncia co-
tidiana dos educandos e da sociedade; interrogd-lo; definir as dimensaes sob
as quais serd tratado; buscar formas adequadas de trabalhd-lo, prevendo-se
a sintese possivel que o aluno fard ao término do processo e como aplicard
o novo conhecimento em sua vida.
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ANEXOS




Os anexos de 1 a 4 sio um conjunto de orientagdes para professores
e alunos que desejarem pér em prdtica a metodologia proposta. Os anexos
de 5 a 8 s3o exemplos de planos de trabalho docente/discente. O anexo 9
¢ um esquema de plano de unidade.

Explicitando, o anexo 1, além de ser um modelo de projeto de
trabalho, é um resumo do conteddo das trés fases do método e dos cinco
passos abordados no livro.

O anexo 2 retine um conjunto de orientagdes destinadas aos profes-
sores que tiverem interesse em elaborar e executar um projeto de trabalho
dentro dessa nova metodologia.

O anexo 3 destina-se a nortear os estudantes na elaboragio de um
plano de unidade segundo a metodologia proposta pelo mérodo dialético
de trabalho.

O anexo 4 é um conjunto de questdes que visam auxiliar, passo a pas-
$0, o professor no desenvolvimento e acompanhamento do seu trabalho.

Os anexos 5, 6, 7 e 8 sio exemplos de planos de trabalho realizados
em sala de aula pelo autor juntamente com seus alunos no transcorrer das
aulas ou dos cursos ministrados. Servem como indicadores de possiveis
atividades semelhantes.

O anexo 9 ¢ um modelo ou esquema de plano de unidade que pode
auxiliar os professores em seu planejamento, pois contém todos os passos
da diddtica histérico-critica.



ANEXO T

PROJETO DE TRABALHO DOCENTE-DISCENTE
NA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA

Instituigfo: Professor(a):
Disciplina: Unidade:
Ano letivo: Bimestre: Série: Turma: H/a:
PRATICA TEORIA PRAT[CA
Nivel de desenvol- ! B e MNova rifvel de
] Zona de desenvolvimento imediato z
vimento atual desenvolvimento atual
Prtica Social Ini- Problematizagio Instrumentalizagio Catarse Prética Social Final do
cial do Contetido Contetido
1) Listagem do 1) Identificagio ¢ | 1) Acdes docentes e | 1) Elaboragio teé- | 1) Intengdes do alu-

contetido e objeti-
vos:

Unidade: objetivo
gﬂl'ﬂ-l.

Tépicos objetivos
especificos.

2) Vivéncia cotidia-
na do contetido:

a) O que o aluno
j4 sabe: visio da to-
talidade empirica.
Mobilizagdo.

b) Desafio: o que
gostaria de saber a
mais?

discussio sobre os
principais problemas
postos pela prdtica
sacial e pelo con-
tetido.

2) Dimensdes do
contetido a serem

trabalhadas.

discentes para cons-
trugio do conhe-
cimento. Relagio
aluno x objeto do
conhecimento pela
mediacio docente.

2) Recursos huma-
nos e materiais.

rica da sfntese, da
nova pDSmfﬂ men-
tal. Construgio da
nova totalidade
concreta.

2) Expressio prd-
tica da sintese.
Avaliagio: deve
atender As dimen-
sGes trabalhadas e
aos cbjetivos.

no. Manifestagdo da
nova postura prérica,
da nova atitude sobre
o contetido ¢ da nova

forma de agir.

2) Agoes do aluno.
Nova prtica social do
conretido, em fungdo
da transformagdo so-
cial.

A elaboragio de objetivos em fungio da aprendizagem do aluno deve levar em conta:

O educando aprende: 1) O qué? - Conhecimentos cientificos, conceitos, fatos, principios,

teorias, métodos, procedimentos, atitudes, valores ecc.

2) Para qué? — Para a prtica extraescolar dos contetidos aprendidos,

visando 4 transformagio social.
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Prdtica Social, Problematizagio, Instrumentalizagio, Catarse,

AN EXO 2 Prética Social.
3. Importa, todavia, que eles saibam que o trabalho vai ser de-
ORIENTACOES AOS DOCENTES PARA ELABORACAO senvolvido pelo método: prética-teoria-prdtica. Toda a agdo
E EXECU(;AO DO PROJETO DE TRABALHO docente-discente consiste em vivenciar o plano de estudo elabo-

NA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA ‘ EL PRl _

4. Iniciar as atividades apresentando aos alunos a unidade de con-
tetido e seu objetivo geral, os t6picos e subtépicos e seus objetivos
especificos.

5. Em seguida, dialogar com os alunos sobre isto. Nesta fase da

- Pritica Social Inicial, eles:
a) DA ELABORACAO

) , " ) a) Mostram sua vivéncia do contetido, isto ¢, o que j4 sabem sobre
1. Para elaborar o projeto, é necessdrio que o professor se conscien-

; . . o tema a ser trabalhado, e tudo serd anotado pelo professor.
tize, primeiro, sobre a necessidade de mudar a forma de estudar

e de trabalhar.

2. Estamudanga implica alterar a maneira de pensar por meio de uma ¢

b) Perguntam tudo o que gostariam de saber sobre 0 novo assunto
em pauta. O professor anota também esses desafios.

. . A Prética Social Inicial pode ser feita como um todo no inicio
nova forma de estudar, de planejar e de executar seu trabalho.

3. Todo processo de elaboragio do projeto se desenvolve através
do método prética-teoria-prdtica, prevendo tudo o que vai ser
desenvolvido em cada um dos cinco passos da pedagogia

da unidade e retomada, em seus aspectos especificos, a cada aula,
conforme o contetdo a ser trabalhado. Ou, a cada aula, o professor
destaca a prdtica social especifica do contetido que vai trabalhar

B o L. naquele dia.
histérico-critica. 7

4. O mérodo dialético de construcio do conhecimento ¢ um pro-
cesso de andlise da realidade, de estudo, de planejamento e de

. A Problematizagio consiste em dois momentos:
a) Identificar os principais problemas postos pela prdtica e pelo

(0) _—_— | contetido curricular, seguindo-se uma discussao sobre eles, a
re)construgio do saber em aula. ) : =

s partir daquilo que os alunos j4 conhecem. O professor prepara
P previamente as questdes para a discussao.

b) DA EXECUCAO

o ) ; i b) Explicitar que o conhecimento (contetido) vai ser construido
1. Mobilizar os alunos para a nova forma de estudar, isto ¢, informd-

(trabalhado) nas dimensdes conceitual, cientifica, social, his-

los de que serd usado um novo método de (re)construgio do L. . s . e W G
térica, econdmica, politica, estética, religiosa, ideoldgica etc.,

conhecimento.

. et _ transformadas em questdes (perguntas) problematizadoras.
2. Para engajar os educandos neste processo diddtico-pedagégico, € 9 petg p

8. A Instrumentalizagio é a apresentagdo sistemdtico-dialégica

importante executar todas as suas fases, mesmo que eles, no inicio, o o ) il
do contetdo cientifico, contrastando-o com o cotidiano e res-

ndo tenham muita clareza de cada um dos passos do trabalho. . ) _ B .
pondendo as perguntas das diversas dimensdes propostas. E o

Depois, aos poucos, explica-se em que consiste cada um deles:
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ANEXOS 163

10.

1L,

12:

13.

14.

15.

exercicio diddtico da relagdo sujeito-objeto pela agao do aluno
e mediagio do professor. E o momento da efetiva construgio
do novo conhecimento.

A Catarse representa a sintese do aluno, sua nova postura mental
e a demonstragao do novo grau de conhecimento a que chegou,
expresso pela avaliagio espontinea ou formal.

A Prdtica Social Final é a manifestagdo da nova atitude prética
do educando em relagio ao contetido aprendido, bem como do
compromisso em pdr em execug¢do o novo conhecimento. E a
fase das intengdes e das propostas de agoes dos alunos.

Quanto tempo gastar com cada um dos cinco passos? Depende da
habilidade do professor, do contetido, da participagio dos alunos,
do tempo disponivel. Além disso, o caminho ideal ¢ construido
pela discussdo do plano de trabalho com os alunos e com os colegas
da institui¢do, pelas reformulagdes necessdrias.

Em cada aula deveriam ser postos em prdtica, de maneira geral,
os cinco passos. Todavia, se isso ndo for possivel, essas etapas
poderio ser cumpridas ao longo do estudo da unidade como um
todo. O fundamental, porém, é que os alunos vivam o processo:
prética-teoria-prdtica.

Os cinco passos do processo constituem sempre um todo inter-
ligado. Nio sdo estanques. Interpenetram-se continuamente.
Nio sio lineares.

O essencial do processo € a (re)construgio do conhecimento
ligado a vida do educando, tanto em sua dimensio cotidiana
préxima, quanto na dimensdo mais ampla da estrutura social
dentro da qual se vive.

Partindo tanto da prética social préxima quanto remorta, o aluno
pode participar e construir mais ativamente seu conhecimento,
interessando-se pelo seu trabalho, pelo contetido da disciplina.

16. A prdtica social no estd somente no inicio ou no fim do processo,

mas estd presente o tempo todo.

17.

18.

19,

20.

21

22

O desenvolvimento do plano consiste em reconstruir, com o
aluno, cada uma das cinco fases da nova metodologia.

O método funciona melhor quando todo o corpo docente de
uma institui¢io (dire¢io, supervisio, orientagio e professores)
assume, conjuntamente, o compromisso de trabalhar dentro da
nova perspectiva.

Avelaboragio do plano de trabalho ndo segue a mesma ordem
de sua execugdo. Esta depende de uma série de fatores que nem
sempre estdo presentes no projeto. Valem a criatividade e com-
peténcia do professor.

Nio hd uma prdtica social para cada conteddo especifico em cada
série. A prdtica social ¢ sempre um todo que se desdobra em parti-
cularidades nos diversos contetidos a serem trabalhados.

Na sincrese inicial, para o educando, tudo é natural, ou natu-
ralizado; ndo hd clareza a respeito das contradigdes sociais em
cada contetido; predomina o senso comum, o empirico. J4 na
sintese, tudo ¢ histérico, social; é produgio humana, dentro e
de acordo com interesses de classes; predomina o concreto; o
concreto pensado, na percepgio das plurideterminagdes.

Essa proposta diddtico-pedagégica é complexa e dificil, mas
vidvel. Requer uma certa experiéncia profissional do professor.
Creio ndo ser necessdrio esperar o amadurecimento total, é
preciso ousar, dar inicio ao trabalho, fazer a experiéncia pessoal
e coletiva dessa nova forma de aprendizagem, discutindo seus
resultados positivos e negativos; ndo desistir diante das primeiras
dificuldades. Recomegar sempre.
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AN EXO 3 a) , t1jtulo da unida}de: objf:ti\.ro geral ‘
Tépicos do contetido: objetivo especifico para cada item.

2. Vivéncia do contetido:

ORIENTACOES AOS ACADEMICOS DOS CURSOS a) o que o aluno j4 sabe;
DE LICENCIATURA PARA ELABORACAO DE UM PLANO b) o que gostaria de saber a mais.

DE UNIDADE NA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA :
PROBLEMATIZACAOQ

1. Elaborar algumas questdes para debate.

2. Todo o contetido listado no item 1 da Prdtica Social Inicial deve ser
transformado em perguntas e/ou questdes problematizadoras, classi-
ficando-as nas diversas dimensbes que o tema comporta, tais como:
cientffica, conceitual, cultural, social, histérica, econémica, politica,

1. O trabalho consistird na elaboragio de um plano de unidade. religiosa, estética, filosfica, doutrindia, legal, psicoldgica etc.

2. Serd realizado um plano em equipe e, depois, outro individual-

INSTRUMENTALIZACAO
1. Cada tépico de conteddo listado na Prdtica Social Inicial pode
ser transcrito para esta nova fase e explicitados os procedimen-

mente.
3. Cada equipe ou aluno escolherd uma unidade de contetido

especfico (histdria, geografia, matemdtica, portugués, ciéncias,
tos diddtico-pedagdgicos necessdrios para cada um deles, a fim

psicologia, sociologia, histéria da educagio etc.) de seu interesse
de realizar a aprendizagem nas dimensées previstas na Proble-

(ensino fundamental ou médio). E recomendivel que ndo haja
martizagao,

repeti¢io de temas.
2. Listar os recursos humanos e materiais necessdrios.

4. No trabalho individual, o nivel da unidade de contetido especifico
deverd ser de uma série mais elevada do que o j4 tratado em sala

CATARSE
1. Cadaacadémico deverd fazer a nova sintese mental do conteddo,
colocando-se no lugar do seu futuro aluno. A sintese deve conter

como exercicio coletivo.
5. O trabalho deve ser elaborado seguindo o esquema do projeto
de trabalho docente-discente na perspectiva histérico-critica,
L T ew as dimensbes efetivamente trabalhadas, explicitando-se, entre
paréntesis, a dimensio a que cada ideia ou fase se refere.

CABECALHO 2. Elaborar perguntas de avaliagdo sobre o contetido da unidade. As

1. Apresentar os dados completos de identificagio questdes devem ser classificadas conforme as dimensaes levantadas

na fase de Problematizagio. Em lugar das questées, pode ser pro-
posta uma dissertagio, ou outra forma de avaliacio do contetido,

PRATICA SOCIAL INICIAL

1, Listagers do contetido e objetivos: envolvendo as dimensées que foram estudadas.
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PRATICA SOCIAL FINAL
1. Explicitar as intenges do aluno sobre o uso do contetido em sua
vida cotidiana, na perspectiva da transformagio social.
2. Identificar as agGes para por em prética esse contetido.
(Este item pode ser feito em forma de tabela, em duas colunas,
colocando na primeira coluna as intenges e na segunda as agbes

correspondentes).

Observagdo: Caso algum passo da metodologia nio tenha sido
alcangado ou cumprido, serd solicitado ao aluno que o refaga ou

cumpra.

ANEXO 4

FiCHA DE ACOMPANHAMENTO
DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

INTRODUGAO

1. Julga vidvel e vdlido planejar as unidades de ensino seguindo os
passos da teoria histérico-critica? Por qué?

2. Quais as maiores dificuldades encontradas na elaboracio de seu
plano de trabalho?

3. Foi possivel executar o plano elaborado? Houve dificuldades?
Quais? '

4. Foram necessdrias alteraces? Quais?

5. Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos interessaram-se
mais pelo contetido sistematizado, tornaram-se mais participantes
no processo de construgdo de seu conhecimento? De que forma
manifestaram esse interesse e participagio?

PRATICA SOCIAL INICIAL
1. A pritica social levantada no planejamento do assunto (unidade
do programa) foi adequada, suficiente? Ou durante o desenvol-
vimento das aulas surgiram novas questdes? Quais?
2, Este processo de prever a prdtica social préxima e remota auxilia
o desenvolvimento do trabalho docente e discente? Como?
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3. Julga que toda a prética social deve ser apresentada aos alunos
no infcio da unidade ou aos poucos, conforme as aulas vao se
sucedendo?

4. No item “o que gostaria de saber a mais?”, como os alunos se

manifestaram?

PROBLEMATIZAGCAO

1. Houve interesse dos alunos na discussdo sobre os principais pro-
blemas postos pela pritica social e pelo contetido? Como foi a
participagio?

2. Como os alunos reagiram ao fato de terem de trabalhar o conteddo
em diversas dimensdes?

3. Como as dimensoes do contetdo selecionadas direcionaram a
andlise e a forma de apropriagdo dos contetidos?

INSTRUMENTALIZACAO

1. Foi possivel trabalhar o contetido de tal forma que respondesse
as questoes ¢ dimensdes da problematizagio? Todas as dimensoes
foram atendidas?

2. Os métodos, as técnicas, as estratégias, os recursos utilizados foram
adequados ao contetido? Foi necessdrio introduzir outros?

3. Que tipo de relagoes foram estabelecidas entre o conteddo sis-
tematizado e o contetido da prdtica social inicial (cotidiano)?

CATARSE

1. Como os alunos mostraram que aprenderam o contetido em fun-
3o das questbes da problematizagio e da pritica social? (sintese
mental).

2. Que tipo de questdes e situagbes (avaliagio formal) vocé realizou
para que os alunos expressassem o quanto se aproximaram da
solucio das questdes bdsicas propostas?

3. Foi possivel avaliar as diversas dimensdes trabalhadas?
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PRATICA SOCIAL FINAL

1. Quais as intengdes dos alunos para pér em prética os novos co-
nhecimentos adquiridos?

2. Que compromissos (agdes concretas) os alunos assumiram em
funcdo dos contetidos cientificos que aprenderam?

3. Foi possivel trabalhar o processo prdtica-teoria-pratica?

4. O que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-aprendi-
zagem?

5. Como professor, qual sua avaliagio sobre essa metodologia?

Outras observagoes.

(Sugere-se que, em cada unidade de contetido, o professor responda, por

escrito, as questdes dessa ficha).




ANEXO 5

PLANO DE UNIDADE — PEDAGOGIA:
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

INSTITUICAO: Universidade Fstadual de Maringd
DISCIPLINA: Diddtica

UNIDADE: Avaliagio da aprendizagem escolar
SERIE: 2° ano do curso de pedagogia
HORAS-AULA: 8

PROFESSOR: Jodo Luiz Gasparin

1. PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 - Unidade de contetddo: Avaliacio da aprendizagem escolar

Objetivo geral:

Conhecer o processo de avaliagio em suas dimensées teSrico-prdticas
para que o futuro professor, em sua agito pedagdgica, possa acompanbar e
dimensionar a aprendizagem e o crescimento intelectual de seus alunos.

Tépicos do contetido e objetivos especificos:

* Tépico 1: Conceito de avaliagio.
Objetivo especifico: Conceituar avaliagdo, explicitando suas
finalidades escolares e sociais, para que seu uso possa, de Jato,
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tornar-se um instrumento de aperfeicoamento do processo ensino-
aprendizagem.

Tépico 2: Avaliagio na prdtica escolar.

Objetivo especifico: Verificar, através da andlise de provas efetiva-
mente aplicadas, que tipo de avaliagio ¢ colocado em prdtica pelos
professores do ensino fundamental e médio, a fim de conhecer a
realidade escolar sobre o tema.

Tépico 3: Finalidades escolares e sociais.

Objetivo especifico: Identificar as finalidades escolares e extraes-
colares da avaliacio, a fim de constatar se ela se presta mais para
evidenciar aprendizagens significativas ou a servir de instrumento
de controle escolar e social do comportamento.

Tépico 4 : Modalidades ou tipos de avaliagio.

Objetivo especifico: Estudar as modalidades de avaliagio esco-
lar, para que o professor possa acompanbar com propriedade a
aprendizagem e o crescimento intelectual do futuro aluno, e este
perceba como os tipos de avaliagio se encontram no cotidiano
extraescolar.

Tépico 5: Técnicas e instrumentos.

Objetivo especifico: Estudar as diversas técnicas e instrumentos
de avaliagio « fim de que o contesido ensinado e aprendido possa
ser apreciado em todas as suas dimensoes escolaves e sociais.
Tépico 6: Autoavaliagio.

Objetivo especifico: Conhecer as formas de autoavaliagio para
que o educando assuma gradativa, autonoma e coerentemente a

apreciagio de sua aprendizagem escolar e social.

1.2. Vivéncia do contetdo
a) O que os alunos j4 sabem

Prova, teste, medida, avaliagdo, dissertagio, medo, sufoco, estudo,
engano, média, nota, raiva, obrigagao, data marcada para o sofri-
mento, prova livre, autoavaliagio, beleza, bicho, horror, ndo mede
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nada, poder do professor, perseguicio, esqueco tudo, anglstia,
expectativa, concurso, avaliacio ¢ o que o professor quer.
O que gostaria de saber mais
* O que se deve levar em conta numa avaliagio?
* A pedagogia histérico-critica tem uma proposta nova de ava-
liagdo?
E antididdtico dar zero a um aluno que cola?
As escolas tém método préprio de avaliagio?
Pode haver aprendizagem sem avaliagio?
E bom dar prova de surpresa?
E vdlido o trabalho em grupo como forma de prova?

De poder: A avaliagio é uma arma nas mios do professor? Se nao
houver avaliagio, o aluno estuda?

Escolar: Com que finalidade € feita a avaliagdo escolar? Ela é sig-
nificativa?

Psicoldgica: Por que a avaliagio € sempre uma situagio de pressao/
opressio?

Politica: Qual a fungio das avaliagdes realizadas pelos governos
federal e estadual? E uma forma de controle social?

Operacional: Como elaborar questdes de avaliagio que de fato
megam os diversos aspectos do contetido estudado?

Afetiva: Uma boa avaliagio aumenta a autoestima do aluno?

3. INSTRUMENTALIZACAO
3.1. Agoes diddtico-pedagdgicas
* Exposigio oral, leitura de livros sobre o tema, debate, andlise
de provas aplicadas no ensino fundamental e médio, pesquisa,

discussio, elaboragio de questdes de prova.

2. PROBLEMATIZACAQ
2.1. Discussio sobre questes importantes da avaliacio
* As escolas sdo obrigadas a fazer avaliacio?
* Por que o0 aluno tem medo das avaliactes, dos testes, das provas?
* A avaliagio da aprendizagem escolar tem alguma importincia
social?
3.2. Recursos humanos e materiais

O que significam as provas do MEC para os alunos e para a escola?
*  Professor, alunos, livros, apostilas, jornais, provas aplicadas, videos.

E possivel conduzir o processo ensino-aprendizagem sem o fan-

tasma da avaliagio?
4. CATARSE
4.1, Sintese mental do aluno
* Avaliagdo do rendimento escolar é um juizo de valor sobre

2.2. Dimensaes do contetido a serem trabalhadas
* Conceitual/Cientifica: O que é avaliagio? Quais os tipos? Fungges?

O que ¢ teste?

Social: Qual a fungio social da avaliacio? Para que serve? Existe
relagdo entre avaliagdo escolar e expectativa de desempenho
profissional? Por que os pais sempre esperam boas notas de seus
filhos?

Histdrica: Quais, a0 longo do tempo, sio as formas de avaliagio?
Aavaliagio do rendimento escolar sempre existiu? Quais as novas

formas de avaliagdo que a escola pratica hoje?

contetdos relevantes, comparados a um padrio ideal para uma
tomada de decis@o (dimensdo conceitual). Avaliagio é um pro-
cesso pelo qual o professor e os alunos apreciam seu desempenho
no processo de ensino e de aprendizagem (dimensdes escolar/
social). As notas altas sempre sdo avaliadas positivamente pelos
alunos, pela escola e pela sociedade (dimensio social). Hd uma
expectativa de bom desempenho profissional se as notas escolares
forem boas (dimensao social). A prova pode ser uma arma na mio
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do professor (dimensdo de poder). Ao longo do tempo as formas
de avaliagdo do rendimento escolar t&m variado muito (dimensio
histérica). A escola e o professor usam a avaliago para saber se o
educando se apropriou adequadamente dos contetidos trabalhados
(dimensio escolar). Com muita frequéncia o ato de avaliar & vivido
pelo aluno como situacio de pressdo (dimensdo psicolégica). As
avaliagGes realizadas pelo Ministério da Educago e pelas Secretarias
Estaduais de Educagio podem ser consideradas uma forma de con-
trole politico-social (dimensio politico-social). Uma boa avaliacio
aumenta a autoestima do educando (dimensio afetiva).

4.2, Expressio da sintese

O que ¢ avaliagdo? (dimensdo conceitual)

Qual a fungio escolar e social da avaliagio? (dimensdo social)
Em que sentido a avaliagio ¢ uma expressao politica? (dimensdo
politica)

O que significa fazer prova para voc& F um prazer? Por qué?
(dimenso psicoldgico-afetiva)

De que forma o aluno ¢ controlado pela avaliagio? (dimensio de
controle)

Qual o uso que a escola faz da avaliagdo? (dimensio socio-

politica)

* Quais os tipos de questdes de avaliagio que geralmente sio elaboradas

(dimensio operacional)

5. PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO
5.1. Nova postura prdtica

Desejar conhecer mais sobre avaliaggo.

Repensar as questdes de provas aplicadas no ensino fundamental
e médio.

Pretender elaborar questées de niveis intelectuais diversos,
Querer preparar perguntas de diversas dimensses,
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5.2. Agbes do aluno

L]

Ler um novo texto sobre o assunto.

Reformular as perguntas, deixando-as mais claras. ,
Fazer quatro perguntas de niveis intelectuais diferentes (uma de. ;
cada nfvel): meméria, compreensio, aplicagdo e avaliagio. '
Elaborar cinco perguntas, uma de cada dimensio estudada.
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e Tépico 2 : O relevo do Municipio de Maringd

ANEXO 6

Objetivo especifico: Conhecer o relevo do municipio em seus
diversos aspectos, para identificar qual a influéncia que exercen
PLANO DE UNIDADE — GEOGRAFIA: sobre a colonizagio e o desenvolvimento dessa regido.

RELEVO DE MARINGA-PR ¢ Tépico 3: O relevo, 0 meio ambiente e a vida social das pessoas.
Objetivo especifico: Conhecer as influéncias que o relevo e 0 meio
ambiente exercem sobre o comportamento das pessoas, buscando
identificar as formas de relacionamento em suas dimensoes fami-
liares, sociais, culturais.

1.2, Vivéncia do contetido
a) O que os alunos jd sabem sobre o contetido

INSTITUICA_O: Fscola de Ensino Fundamental Maciel Pinheiro Montanha, vale, descida, subida, planicie, buraco, barranco, alto,
DISCIPLINA: Geografia baixo, morro, serra, erosdo, curva de nivel, natureza, tipos de
UNIDADE: Relevo de Maringi-PR cultura de cada regiao, frio, quente, escorregador, onde moram
SERIE: 5°do ensino fundamental as pessoas ricas e as pobres, casas, prédios, vogorocas, Maringd é
HORAS-AULA: 4 plana, desmatamento, colinas, montes etc.
PROTESSOP A Fislias D b) O que os alunos gostariam de saber a mais
* Esse lugar sempre foi assim? ;
1. PRATICA SOCIAL INICIAL ¢ Por que os homens mudam o relevo e a natureza?

*  Onde as pessoas moram ¢ indicador de seu stazus social?

1.1 - Unidade de contetido: Relevo de Maringd * Subindo podemos chegar até as nuvens?

* O que tem debaixo da terra?

A
-~ o y )
Objetivo geral: Conhecer as causas pelas quais foi alterado 0 ambiente ¢ Tém montanhas no mar:

natural da Regido de Maringd, identificando as implicacées dessa mudanca B
2. PROBLEMATIZACAO

para a vida humana.
2.1. Discussao sobre o contetido

i i I ° ¥ ?
Tépicos do contetido e objetivos especificos: Por que estudar esse contetido?

. y ; kD
e ‘Tépico 1: O que ¢ relevo *  Que dificuldades oferece o relevo de Maring4:
. 2 . « Lo 7 1 I ?
Objetivo especifico: Conceituar o que ¢ relevo z fim de distinguir * Ao derrubar a mata, o homem alterou o relevo € o meio ambiente?

- ‘ q : ° ?
essa concepgao de OULYAS COMO Heto ambzente, narureza, Pﬂ?&'ﬂ‘ COITI() & pOl’ que 0 hOII‘lEI’I’l a]tera 0 I'CIEVO.

gen. * Hoje, o relevo da cidade e da zona rural de Maringd é natural?
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O relevo modifica o0 homem?

e O que é preservar o meio ambiente?

2.2. Dimensoes do contetido a serem trabalhadas

Conceitual: O que é relevo? Quais os tipos de relevo?

Histdrica: Esse relevo sempre foi assim? Desde quando foi altera-
do?

Econdmica: Por que o homem desmatou essa regiao?

Social: Onde moram os ricos e os pobtes na cidade? O relevo
facilita ou dificulta a convivéncia humana?

Legal: Quais as leis que protegem o meio ambiente?
Estéticalafetiva: Maringd tem belas paisagens, bosques, flores?
Religiosa: Por que as igrejas (catdlicas) geralmente estdo na parte
mais alta da cidade? O que diz a Biblia sobre as montanhas?
Cultural: Que diferencas existem entre os habitantes das monta-
nhas, das planicies, das praias, da cidade e da zona rural?

3. INSTRUMENTALIZACAO
3.1. Agbes docentes e discentes

Apresentagio das experiéncias dos alunos sobre relevo,
Observagio do caminho da escola.

Comparagdes com outras formas de relevo jd conhecidas.
Visitas ao Parque do Ingd, ao Horto (Maringd).
Entrevistas com os pioneiros.

Exposi¢io do contetdo pelo professor.

Debate sobre o desmatamento: a favor e contra.

3.2. Recursos: humanos e materiais

* Mapas, livros, filmes, jornais, revistas, slides.

4. CATARSE

4.1. Sintese mental do aluno
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Relevo ¢ o conjunto das diferengas de nivel da superficie terrestre:

montanhas, vales, planicies, depressoes etc. (dimensio conceitual)

E uma formagfo natural, mas em muitos casos, como o de Maringi,

modificada pela a¢do do homem com a intengdo de obter beneficios eco-

némicos (dimensoes histérica/econdémica). O relevo de Maringd apresenta

belas paisagens, reservas naturais, bosques (dimensdes estética/afetiva). A

Companhia que colonizou a regido buscava o desenvolvimento, o progresso

(dimenstes politica, social, econ6émica). O relevo, o clima da regido e 0 meio

ambiente fisico tém influéncias significativas sobre o comportamento fami-

liar, social, cultural das pessoas que vivem nessa regido (dimensées social/

cultural). O relevo de Maringd é um produto natural ¢ humano-social. E

uma formagao natural e uma transformagio artificial da natureza (dimensoes

social, histérica).

4.2, Expressao da sintese

* Dissertagiio sobre o tema mostrando as dimensoes trabalhadas.

5. PRATICA SOCIAL FINAL

| 5.1 INTENGOES DO ALUNO

e DA —

5.2 AGOES DO ALUNO

1 - Respeitar o meio ambiente.

1 - Plantar uma 4rvore. Nio jogar lixo nos rios,

nos terrenos baldios.

2 - Conhecer mais sobre o relevo de
Maringd.

2 - Leitura de um texto sobre meio ambiente

de Maringd.

3 - Compreender o comportamento das
pessoas, tendo em vista o lugar onde

moram.

3 - Enwevista: o que significa para vocé morar

no centro, na periferia, na zona rural?

4 - Saber se a derrubada das matas do
municipio foi feita levando em conta a

manutengio do equilfbrio ecolégico.

4 - Numa aula de geografia em que se discuta
a preservagio do relevo e do meio ambiente de

Maringd, manifestar seu ponto de vista sobre

o equilibrio que deve existir entre 0 homem e

a natureza.
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* Tépico 2: Direito de todos & propriedade.
Objetivo especifico: Verificar que artigos da Constitui¢io brasi-

ANEXO 7

leira atual tratam sobre a posse da terra, a fim de julgar com mais

PLANO DE UNIDADE — HISTORIA:
MOVIMENTO DOS SEM-TERRA

propriedacde as invasoes e ocupacoes de tervas pelo Movimento dos
Trabalbadores Rurais sem Tevva (MST).

e Tépico 3: Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST)
Objetivo especifico: Conhecer o que é o MST, buscando formar
uma opinido adequada sobre seus objetivos, a fim de apoid-los
ou contestd-los com clareza de principios.

1.2. Vivéncia cotidiana do contetido
a) O que os alunos jd sabem sobre o conteido
Direito 4 propriedade, latifindio, minifindio, capitanias here-

INSTITUICAOQ: Escola Fstadual José de Alencar
DISCIPLINA: Histéria do Brasil

UNIDADE: Formas histdricas de propriedade da terra
SERIE: 2° ano do ensino médio

HORAS-AULA: 4

PROFESSOR: Carlos Gomes

ditdrias, grandes propriedades, busca de terra, Igreja, politica,
partidos politicos, reforma agréria, violéncia, bagunga, governo,
policia, abandono do governo, financiamento, terrorismo, inva-
s30, ocupagio de terras, Unido Democritica Ruralista (UDR),
terra para todos, forga politica, matanga de gado, terra produtiva
e improdutiva, vilas rurais, bandeira vermelha, comunismo, mé-

1. PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO

1.1 - Unidade de contetido: Formas histéricas de propriedade da terra quinas que ocupam o lugar do homem.

b) O que os alunos gostariam de saber a mais
Quem tem direito 4 propriedade? O que é reforma agrdria? Quan-

Objetivo geral: :
do surgiu 0 MST? E uma organizagio legal? O que ¢ propriedade

Analisar as formas histéricas de propriedade da terra no Brasil, 2

Jfim de entender os direitos de todos i propriedade privada.

produtiva e improdutiva?

2. PROBLEMATIZACAO

2.1. Discussdo sobre problemas significativos da posse da terra
Quem tem direito & propriedade rural? Quais as formas Jegais de pro-
priedade da terra? O que so terras produtivas e improdutivas? O MST
possui uma ideologia? Quais os interesses politicos desse movimento?

Tépicos do conteddo e objetivos especificos:

e Tépico 1: Formas histdricas de posse da terra
Objetivo especifico: Identificar as vdrias formas de posse da terra
no Brasil Col6nia, Império, Repuiblica para acompanhar evolu-
tivamente o conceito de propriedade rural e entender as formas

de latifiindios e minifiindios atuais.

Por que as diversas igrejas se envolvem com os sem-terra? Como o
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governo reage as invasdes de terras? E se ndo houver reintegragio de

posse?

2.2. Dimensoes do contetido a serem trabalhadas

*  Conceitual/Cientifica: O que é posse de terra? O que é MST?
Como estd estruturado?

*  Social: Todos t&m direito a uma propriedade particular?

* Histdrica: Quais as formas de posse da terra que j4 existiram no
Brasil? Quando iniciou 0o MST? Por que nesse momento histérico
estd ocorrendo esse movimento?

* Econdmica: Quanto custa uma desapropriagio? Quem lucra?
Quem perde?

*  Politica: Qual a proposta do governo para o MST? Para a reforma
agrdria?

*  Filosdfica: Qual a linha teérica de conduta do MST?

*  Religiosa: As diversas confissoes religiosas (Igreja), como institui-
¢oes, devem emitir parecer sobre a posse da terra?

° Legal: Existem leis que amparam o MST?

e FEtica: Quais os principios morais, éticos que orientam o MST?

* ldeoldgica: Qual a ideologia do MST?

3. INSTRUMENTALIZACAO
3.1. Agdes diddtico-pedagdgicas

Exposicdo oral do professor, debates, leituras de livros de histéria do
Brasil, palestras, visitas a acampamentos,

3.2. Recursos humanos e materiais
Filmes, jornais, revistas, TV, entrevistas, livros, legislagio.

4. CATARSE
4.1. Sintese mental do aluno
Posse da terra significa dominio de fato exercido, de forma legal, sobre

uma determinada propriedade (conceitual). MST é um agrupamento
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de pessoas sem propriedade agricola que tém como objetivo obter
um pedago de terra para plantar e colher o seu sustento (conceitual).
Essa organizagio estrutura-se em fungio da tomada de consciéncia de
que todos tém direito a uma propriedade particular (histérico-social).
O MST orienta-se por principios politicos, ideolégicos e econémicos
para realizar a invasdo de terras e forcar as autoridades e realizar a
reforma agrdria (dimensio politica e econdmica). Baseia-se ainda em
principios religiosos e tem o apoio de diversas confissdes religiosas

(Igreja).

4.2, Expressio da sintese
Dissertagdo sobre o tema, englobando as diversas dimensdes traba-

lhadas.

S. PRATICA SOCIAL FINAL
5.1. Nova postura prdtica
* Saber mais sobre o direito de propriedade.
e Conhecer melhor o MST.
° Respeitar o MST.
° Analisar criticamente o MST.

5.2. Agdes do aluno
*  Verificar quais sao as formas histdricas de apropriacio da terra e
legislagdo pertinente em outros pafses.
* Visitar um acampamento do MST. Ler sobre o assunto.
® Ler e estudar os principios que regem o MST.
* Comparar a agio do MST pela posse da terra com outras formas
legais de apropriagio da terra.
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*  Tépico 2: Da Secretaria do Meio Ambiente
Objetivo especifico: conhecer as competéncias e as responsabilidades
da Secretaria do Meio Ambiente, para verificar quais instrumentos
PLANO DE UNIDADE: da politica deste setor estio sendo postos em pritica.
DIREITO AMBIENTAL » Tépico 3: Do saneamento bdsico e do controle das atividades

ANEXO 8

poluidoras
Objetivo especifico: Verificar o que diz a lei do municipio sobre
saneamento e poluicdo, para comprovar se estd sendo praticada,
ou exigir das autoridades competentes que seja cumprida.

o Tépico 4: Da educagdo ambiental
Objetivo especifico: Analisar os dispositivos legais sobre a conser-
vagio ambiental, buscando fazer com que os educandos pratiquem,

INSTITUICAQO: Universidade Estadual de Maringd 1o cotidiano, agbes de preservagio da natureza.
CURSO: Mestrade em Direito
DISCIPLINA: Metodologia do Ensino Juridico 1.2. Vivéncia do contetido pelos educandos:
UNIDADE: Planejamento de aulas sobre Meio Ambiente do Municipio _ a) O que jé conhecem:
NIVEL DO CONTEUDQO: Graduacio H4 leis sobre a protegio dos rios e matas; poluigio, lixo, fumaca;
CARGA HORARIA: 4 hla esgoto, rios poluidos, 4gua contaminada, 4gua tratada; dia da
PROFESSOR: José Carlos dos Santos drvore, limpeza publica, desmatamento; educagio ambiental,
Secretaria do Meio Ambiente, progresso e poluicdo; diferenga
1. PRATICA SOCIAL INICIAL entre meio ambiente da cidade e da zona rural etc.
1.1 — Unidade de contetido: Meio Ambiente do Municipio b) Desafio: o que os alunos gostariam de saber a mais

As leis ambientais sio cumpridas? A colonizagdo desta regido foi

Objetivo geral: Estudar as relagbes entre 0 homem e o meio ambiente, : adequada? O que importava aos pioneiros? O que é madeira de lei?
a fim de melhorar a qualidade de vida dos cidadzos. O que ¢ preservar o meio ambiente na cidade e na zona rural? O
plantio de soja transgénica preserva o meio ambiente?

"T'épicos do contetido e objetivos especificos:

o ‘'Tépico 1: Conceitos fundamentais de meio ambiente e legislagio 2. PROBLEMATIZACAO
municipal. 2.1. Discussdo sobre os principais problemas relativos a0 meio ambiente.
Objetivo especifico: Dominar os conceitos fundamentais de ¢ Por que o desmatamento modifica o clima?
meio ambiente e a legislagio municipal sobre o tema, « fim de | * Desmatar ¢ um bem ou um mal?

utilizd-los de maneira adequada na orientagio dos participantes * Por que manter dreas verdes & margem dos rios e nascentes?
da associagio de bairro. * O que é preservar o meio ambiente na cidade?
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2.2. Dimensoes do contetido a serem trabalhadas

o CientlficalLegal: O que é meio ambiente?

* Histdrica: Para realizar o progresso da regido era necessdrio
modificd-la?

*  Econdmica: Por que terras possuem diferentes precos?

o Social: Por que é necessdrio o equilibrio entre o homem e a natu-
reza?

°  Legal: Quais as leis federais, estaduais e municipais sobre o meio
ambiente?

° Religiosa: A natureza é um templo de Deus?

* Cultural: O meio ambiente possui a mesma importincia para
todos os povos?

*  Polftica: Qual a politica do governo federal, estadual e municipal
sobre meio ambiente?

o Educacional: Como a escola educa as criangas, jovens e adultos
para a preservagio do meio ambiente?

3. INSTRUMENTALIZACAO
3.1. A¢oes docentes e discentes:
* Exposigio oral do professor sobre o tema
* Leitura da lei municipal sobre 0 meio ambiente
e Palestras por pioneiros
»  Pesquisas
*  Discussoes

*  Visitas

3.2. Recursos humanos e materiais
Palestrantes, filmes, livros, revistas, textos de leis, jornais.

4. CATARSE
4.1. Elaboragio mental da sintese pelo aluno:
Meio ambiente ¢ o conjunto de todos os elementos ¢ das condigGes

de vida vegetal, animal e humana (dimensio conceitual). H4 leis de prote-
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¢do A natureza (dimensdes social e legal). Cada povo ou grupo social tem
suas formas préprias de manifestar a importincia sobre o meio ambiente
(dimensdes politica e culeural). O homem sempre modificou a natureza
para atender seus interesses (dimensdes histérica, cultural, econdémica). Os
terrenos possuem valores diferentes conforme suas caracterfsticas e locali-
zacio (dimensio econdmica). Todos somos responsdveis pela preservagio

do meio ambiente (dimensio educacional).

4.2. Expressio da sintese: avaliagio, segundo as dimensoes estudadas

e Conceitual: O que é meio ambiente? O que ¢ degradagdo am-
biental?

e Histérica: Ao longo da histéria, o homem destruiu ou modificou
a natureza?

o Social: Como o homem interage com o meio ambiente?

e Cultural: Quais as formas de o homem dominar a natureza?

e Politica: Que orientagdes so dadas pelos 6rgdos competentes
sobre a preservagdo do meio ambiente?

* Legal: Qual a lei municipal que trata do meio ambiente? E posta
em prdtica?

e Educacional: Como as escolas fazem a educagio ambiental?

5. PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

5.1. MANIFESTAGAO DA NOVA POSTURA 5.2. COMPROMISSO DO ALUNO: AGOES
PRATICA: INTENGOES DO ALUNO PRATICAS SOBRE 0 CONTEUDO ESTUDADO

1 — Preservar o meio ambiente. 1 — Participar de campanhas sobre preser-

vacdo das reservas naturais.

2 — Conhecer mais sobre a regido. 2 — Entrevistar pioneiros.

3 — Ler livros, revistas sobre a regido.

3 — Aprofundar conhecimentos.

4 — Difundir o conteiido. 4 — Fazer palestras na associagdo de bairro

ou para agricultores.

5 — Conscientizar a populagio sobre pre- | 5 — Escrever e publicar um texto sobte o

servagio do meio ambiente. assunto.




ANEXOS [89

Listar tudo o que eles poderiam dizer (colocar-se no lugar deles).

ANEXO 9

O que gostariam de saber a mais sobre o contetido?

Listar, no planejamento, todas as suas possiveis curiosidades.

ESQUEMA DO PROJETO DE TRABALHO DOCENTE-

DISCENTE NA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA 2. PROBLEMATIZACAO
) 2.1 - Discussiio (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)
Jodo Luiz Gasparin -
2.2 - Dimensoes do conterido a serem trabalhadas na Instrumentalizagio (sele-
cionar as mais adequadas conforme o tema)(fazer em forma de perguntas)
* Conceitual/cientifica:
* Histérica:

Instituigio: Professor(a): °  Econdmica:
Disciplina: Unidade: e Social:
Ano letivo: Bimestre: Série: Turma: i Leg a.l:.
1. PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO N disliosd
o Cultural:
o Afetiva:

1.1 - Titulo da Unidade de Contetido:
Objetivo geral:

* Psicoldgica:
* Dolitica:
Tépicos do contetido e objetivos *  Estética:
* Tépico 1: * Filosdfica:

Objetivo especifico: * Doutrindria:

Tépico 2: * Ideolégica:

Objetivo especifico: _ *  Operacional:
e Tépico 3: e Qutras dimensdes:

Objetivo especifico:

Tépico 4: 3. INSTRUMENTALIZAGCAQO

Objetivo especifico: 3.1- Listar as técnicas de ensino, dinimicas, processos, atividades, proce-
_ dimentos que serdo utilizados para apresentar o contetido cientffico nas
1.2 - Vivéncia do conte-lido dimensbes indicadas anteriormente:

O que os alunos j4 sabem sobre o contetido a ser ministrado? 3.2 - Listar os recursos humanos e materiais necessdrios para a aula:
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4 — CATARSE
4.1 — Stntese mental do aluno (no planejamento, colocar-se no lugar do aluno
e fazer a sintese em seu lugar):

4.2 — Avaliagio (tanto por perguntas quanto dissertagio, considerar as
dimensées vistas):

e Conceitual:

o Histdrica:

*  Social:

e Cultural:

¢ Qutras dimensoes:

5. PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

INTENGOES DO ALUNO AGOES DO ALUNO




