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Metodologia Dialética em Sala de Aula

Celso dos S. Vasconcellos'

I-Critica a Metodologia Expositiva

1-Importancia da Critica

Faremos, inicialmente, algumas consideragdes sobre a Metodologia Expositiva.
Por que? Basicamente, por dois fatores: pelo fato de sua presenga ser ainda muito
atuante e pelo obstaculo que pode representar para o educador na construgédo de uma
nova concepgao metodolégica.

Pesquisas pedagdgicas demonstram cientificamente aquilo que percebemos
pela nossa observagéo atenta no cotidiano da escola: a situagdo atual em sala de
aula, em grandes linhas, pode ser caracterizada como baseada numa metodologia
“tradicional”, de cunho academicista, uma vez que "a pedagogia liberal tradicional é
viva e atuante em nossas escolas (...) sendo que esta se aproxima mais do modelo de
escola predominante em nossa histéria educacional'? ja que a concepgdo "escola-
novista" representa uma forga enquanto ideario pedagdgico, mas tem tido muito pouca
influéncia em nivel da pratica em sala de aula: "sua aplicagdo é reduzidissima, ndo
somente por falta de condigbées objetivas como também porque se choca com uma
prética pedagdgica basicamente tradicional"

Apesar de no discurso haver rejeicdo a essa postura, no cotidiano da escola
verifica-se que é a mais presente..., talvez nem tanto pela vontade dos educadores,
mas por ndo se saber como efetivar uma pratica diferente.

Frente a isto, h& necessidade da Educagdo Tradicional ser bem analisada -
tarefa que ndo faremos aqui em fungao do limite do artigo-, pois pode significar um
"obstaculo epistemoldgico” com relagdo a incorporagdo de uma nova concepgdo de
educacdo, uma vez que ela é muito presente e faz parte das rotinas escolares. O
educador deve ter clareza dos limites e problemas da metodologia expositiva, para
nao recorrer a este caminho t&o comum na escola.

2-Educacao como Transmissao

Observando a estrutura de funcionamento da metodologia expositiva,
verificamos que o grande trabalho do professor se concentra na exposigdo, o mais
clara e precisa possivel, a respeito do objeto de estudo, onde procura trazer para os
alunos os elementos mais importantes para a compreensao do mesmo, recuperando o
conhecimento acumulado pela humanidade.

Originalmente, na concepgdo tedrica da educagido tradicional, existiam os
passos didaticos, como, por exemplo, os de Herbart: Preparagdo, Apresentagao,
Assimilagado, Generalizacdo e Aplicagdo. Na pratica pedagdgica atual, no entanto,
podemos verificar que freqlentemente a aula acaba se resumindo no seguinte:
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-Apresentagéo do ponto;

-Resolugédo de um ou mais exercicios modelo;

-Proposigao de uma série de exercicios para os alunos resolverem.
O professor da o ponto e pode até perguntar: "alguma duvida?", "vocés entenderam,
né?", antes de passar para os exercicios de aplicagéo e dar a ligdo de casa. Mas os
alunos nem se dispéem a apresentar as duvidas, pois ja sabem, por experiéncias
anteriores, gue essa pergunta é meramente formal, ou seja, de modo geral, o
professor ndo estd interessado na duvida do aluno, nem disposto a explicar
novamente. No caso de haver duvida, a tendéncia é o professor atribui-la a problemas
do aluno, quando ndo sentir-se ofendido em sua capacidade de explicar. Se explica
novamente, o faz da mesma forma, apenas repetindo. O educando,
conseqlentemente, ndo tem campo psicolégico para se expressar, jA que o que
importa é a exposigdo do professor. Sdo comuns frases do tipo: "Nao gosto de ser
interrompido quando estou falando!" "O aluno perguntar, corta a idéia, o pensamento”;
"Preste atengdo que eu explico uma vez s6". Quando o professor pede para que as
perguntas sejam feitas depois da sua explicagéo, nds ja sabemos o que ocorre: deixa-
se para la a divida que se tinha, pois, posteriormente, fica até fora de contexto;
poucos sdo os alunos que sio fiéis as suas dlvidas e o professor parece ndo se
incomodar muito com isto (na verdade, acaba gostando, pois "ganha tempo" para
cumptir o programa).

3-Problemas basicos da Metodologia Expositiva

Basicamente, entdo, poderiamos dizer que o grande problema da metodologia
expositiva, do ponto de vista pedagdgico, é seu alto risco de ndo aprendizagem,
justamente em fungdo do baixo nivel de interacéo suijeito-objeto de conhecimento, ou
seja, o grau de probabilidade de interagdo significativa é muito baixo. Pode acontecer
do aluno ouvir uma exposigdo e de fato aprender? Sim, mas a probabilidade é muito
pequena. Este baixo nivel de interagdo entre educador-educando-objeto de
conhecimento, ocorre tanto na interacdo objetiva (contato com objeto, manipulagéo,
experimentagéo, forma de organizagao da coletividade de sala de aula, etc.), quanto
na interacdo subjetiva (reflexdo do sujeito, problematizagédo, estabelecimento de
relagdes mentais, analise, sintese, etc.).

Do ponto- de vista politico, o grande problema da metodologia expositiva é a
formagdo do homem passivo, ndo critico, bem como o papel que desempenha como
fator de selegéo social, j& que apenas determinados segmentos sociais se beneficiam
com seu uso pela escola (notadamente a classe dominante, acostumada ao tipo de
discurso levado pela escola, assim como ao pensamento mais abstrato).

lIl-Metodologia Dialética de Conhecimento em Sala de Aula

Uma metodologia na perspectiva dialética baseia-se em outra concepgao de
homem e de conhecimento. Entende o homem como um ser ativo e de relagbes.
Assim, entende gue o conhecimento nao é “"transferido" ou “"depositado” pelo outro
(conforme a concepgado tradicional), nem é 'inventado" pelo sujeito (concepgdo
espontaneista), mas sim que o conhecimento é construido pelo sujeito na sua relagéo
com os outros e com o mundo. Isto significa que o conteldo que o professor apresenta
precisa ser trabalhado, refletido, re-elaborado, pelo aluno, para se constituir em
conhecimento dele. Caso contrario, o educando nao aprende, podendo, quando muito,
apresentar um comportamento condicionado, baseado na meméria superficial.

A teoria dialética do conhecimento nos aponta que o conhecimento se da
basicamente em trés grandes momentos: a Sincrese, a Andlise e a Sintese. Ora,
sendo essa dindmica de conhecimento universal, vale também para a situagao
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0 processo de conhecimento por parte dos educandos é dirigido pelo educador. Em
fungdo desta situagado, tem-se a necessidade de uma tarefa de carater pedagdgico,
referente & mobilizagé@o para o conhecimento, o que quer dizer que cabe ao educador
ndo apenas apresentar os elementos a serem conhecidos, mas despertar, como
freqlentemente é necessario, e acompanhar o interesse dos educandos pelo
conhecimento. A partir disso, o educando deve construir propriamente o
conhecimento, até chegar a elaborar e expressar uma sintese do mesmo.

Uma metodologia dialética poderia ser expressa através de trés grandes
momentos, que na verdade devem corresponder mais a trés grandes dimensées ou
preocupacées do educador no decorrer do trabalho pedagdgico, jA que nao os
podemos separar de forma absoluta, a ndo ser para fins de melhor compreensio da
especificidade de cada um. Como superagdo da metodologia tradicional, exige-se
pois:

-Mobilizagéo para o Conhecimento
-Construgao do Conhecimento
-Elaboragédo da Sintese do Conhecimento

-Mobilizagao para 0 conhecimento

A mobilizagdo se coloca como um momento especificamente pedagdgico, em
relagéo a teoria dialética do conhecimento, uma vez que esta supde o interesse do
sujeito em conhecer. De modo geral, na situagdo pedagdgica este interesse tem que
ser provocado. Visa possibilitar o vinculo significativo inicial entre sujeito e o objeto
("approche"), provocar, acordar, desequilibrar, fazer a "corte". O trabalho inicial do
educador é tornar o objeto em questdo, objeto de conhecimento para aquele sujeito.
Aqui é necessario todo um esforgo para dar significagéo inicial, para que o sujeito leve
em conta o objeto como um desafio. Trata-se de estabelecer um primeiro nivel de
significagdo, em que o sujeito chegue a elaborar as primeiras representagdes mentais
do objeto a ser conhecido.

-Construgao do Conhecimento

Deve-se possibilitar o confronto de conhecimento entre o sujeito e o objeto,
onde o educando possa penetrar no objeto, compreendé-lo em suas relagdes internas
e externas, captar-lhe a esséncia. Trata-se aqui de um segundo nivel de interagéo,
onde o sujeito deve construir o conhecimento através da elaboragao de relagdes o
mais totalizantes possivel. Conhecer é estabelecer relagdes; quanto mais abrangentes
e complexas forem as relagdes, melhor o sujeito estard conhecendo. O educador deve
colaborar com o educando na decifragdo, na construgdo da representagdo mental do
objeto em estudo.

-Elaboragédo da Sintese do Conhecimento

. Deve-se ajudar o educando a elaborar e explicitar a sintese do conhecimento.
E a dimensé&o relativa a sistematizagdo dos conhecimentos que vém sendo adquiridos,
bem como da sua expressdo. O trabalho de sintese é fundamental para a
compreensdo concreta do objeto. Por seu lado, a expressdo constante dessas
sinteses (ainda que provisérias) é também fundamental, para possibilitar a interagao
do educador com o caminho de construgdo de conhecimento que o educando esta
fazendo.

Através destes trés momentos, que, como vimos, correspondem mais a trés
preocupagbes do educador, temos a orientagdo para o processo de construgdo do
conhecimento em sala de aula. Nao é tanto a seqUéncia rigida dos momentos que
esta em questdo, mas o passar por todos eles, ou seja, 0 movimento entre os
momentos.



Numa férmula: "Do sincrético pelo analitico para o sintético". A sincrese corresponde a
visao global indeterminada, confusa, fragmentada da realidade; a andlise consiste no
desdobramento da realidade em seus elementos, a parte como parte do todo; a sintese
é o resultado da integragdo de todos os conhecimentos parciais num todo orgéanico e
l6gico, resultando em novas formas de agéo.*

O método dialético de conhecimento em sala de aula se pauta, pois, pela
construgdo do conhecimento a partir do movimento do pensamento que vai do
abstrato (enquanto indeterminado, com relagdes nido apreendidas) ao concreto {de
pensamento).

O método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto é para o pensamento
precisamente a maneira de se apropriar do concreto, de o reproduzir como concreto
espiritual.’

Este método nao deve ser pensado em termos de uma aula; sua aplicagdo
demanda um conjunto de aulas, a totalidade de um curso.
Vamos analisar um pouco mais detalhadamente cada uma das dimensdes.

1-Mobilizagdo para o conhecimento

A tarefa pedagédgica, por sua especificidade, implica que num determinado
periodo de tempo, num determinado espago, um determinado grupo de sujeitos se
debruce sobre um determinado objeto de conhecimento. Para que o objeto de
conhecimento que o professor propde torne-se objeto de conhecimento para o aluno, é
necessario que o aluno, enquanto ser ativo que é, esteja maobilizado para isto, ou seja,
dirija sua atengéo, seu pensar, seu sentir, seu fazer sobre o objeto de conhecimento.

O homem, para conhecer as coisas em si, deve primeiro transforma-las em coisas para
+ 6
si.

Para que assim ocorra, esse objeto deve ter um significado, ainda que minimo
num primeiro momento, para o sujeito. Aqui se encontra a primeira grande
preocupagao que o educador deve ter no trabalho de construgao do conhecimento. A
mobilizagio corresponde a uma sensibilizagdo para o conhecimento.

... situag@o orientadora inicial: é a criagdo de uma situagao motivadora, agugamento da
curiosidade, colocagéo clara do assunto, ligagdo com o conhecimento e a experiéncia
que o aluno traz, proposigdo de um roteiro de trabalho, formulagdo de perguntas
instigadoras.’

Os professores que seguem a didatica tradicional ndo se preocupam com essa
etapa, pois nao levam em conta o carater ativo do aluno enquanto sujeito do
conhecimento, ou, quando muito, acham que os alunos estdo "naturalmente"
motivados, ja que estdo na sala de aula...

Até que ponto essa preocupagdo toda com o caminho para a abordagem do
conteldo nao pode significar uma manuteng&o de um certo infantilismo do sujeito, um
certo mimo pedagdgico, que leva a trabalhar apenas com aquilo que o educando quer
ou sO a pensar sobre aquilo que esta mais préximo, ao invés de desafia-lo a entender
algo que ndo sabe o porqué, nem o para qué? Alguns professores, diante dessa nova
perspectiva de educagao, questionam se o ensino ndo deveria ser mais "exigente"”, ja
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que hoje o aluno tem acesso a um nimero muito maior de informagdes, etc. Por
"exigente" entendem maior quantidade de contetidos ou maior “dificuldade" de
entendimento por parte do aluno. Temos que distinguir aqui algumas coisas: em
primeiro lugar, perceber que fazer um trabalho significativo é totalmente diferente de
ceder aos caprichos individualistas, subjetivistas, psicologizantes dos alunos. O
educador parte do que é mais préximo, mas absolutamente nao fica ali (Continuidade-
Ruptura). Por outro lado, realizar uma tarefa sem saber o porqué, é uma situagéo
tipica do trabalho alienado! Isto nédo é ser exigente, pois neste caso “"exigente" significa
abordagem inadequada do objeto, ou seja, é a tentativa de obter o respeito (ou medo)
do aluno diante da superioridade do professor, pela apresentagdo complexa do
conteido; é uma complexidade artificial, onde se da a visdo "adulta" do objeto, ao
invés de adequa-la ao sujeito (na verdade, isto é muito mais cémodo para o
professor). Esta é a anti-pedagogia. O homem levou dezenas de milhares de anos
para desenvolver a capacidade de reflexdo e agora alguns professores, em nome de
uma pseudo-formagéo intelectual, ndo podem despejar contelidos nos alunos, sem
que se saiba o porqué, sem que se entenda a significagdo, ou seja, forgando o
abandono de uma das caracteristicas mais humanas. Trata-se de uma resisténcia do
professor ou de uma incompreensao do que esta se propondo, pois 0 que se quer é
justamente um ensino mais exigente, mas gque se exija a inteligéncia e nao a
memorizagao.

1.1.Articulagdo Realidade-Objetivo-Mediagéo

Para se estabelecer a metodologia dialética de trabalho ha necessidade do
professor:

-conhecer a realidade do grupo, para ver as suas redes de relagGes,
necessidades;para que se possa estabelecer a mobilizagdo, ha necessidade de se
partir da realidade, da pratica social em que o trabalho educativo se acha inserido;

-ter clareza dos objetivos;

-buscar as mediagdes apropriadas, estabelecer uma pratica pedagdgica para o
grupo (o homem se transforma a partir da sua pratica, a partir da sua interagdo com o
mundo).

Vejamos um pouco mais de perto cada uma dessas exigéncias:

a)Conhecer (e atuar a partir da) a Realidade

Como obter, entao, uma educagéo significativa? Freqlientemente a resposta
que se d& a essa pergunta é que a educagdo, o contelido, devem estar ligados a
realidade do educando. Temos que nos aproximar dessa resposta com certa cautela,
para , de um lado, nos apropriarmos do ndcleo de verdade que contém e, de outro,
superarmos uma visao imediatista que confunde realidade empirica (‘aquilo que os
olhos podem ver'), com realidade concreta ('mdltiplas determinagdes').

Nem sempre o que a crianga manifesta a primeira vista como sendo de seu interesse é
de seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relagbes sociais. Em
contrapartida, conteldos que ela tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu maior
interesse enquanto individuos concretos.?

A significagdo é fungao da realidade do sujeito de conhecimento. Portanto, se
queremos efetivamente buscar a significagdo, precisamos resgatar a realidade
concreta desse sujeito, tanto do ponto de vista filogenético -histéria da sua espécie-,
como do ponto de vista ontogenético -histéria pessoal (inserida no contexto social de
sua época)-.

O primeiro passo, portanto, do educador, enquanto articulador do processo de
ensino-aprendizagem, devera ser no sentido de conhecer sua realidade, ou seja,

® Ibidem.



conhecer a realidade com a qual vai trabalhar. Para isto, inicialmente o professor tem
que aprender com seus alunos.

Uma educagéo significativa deve partir das condigdes concretas de existéncia e
para isto, o educador, enquanto articulador e coordenador do processo, precisa ter um
bom conhecimento da realidade com a qual vai trabalhar: alunos, escola, comunidade,
sociedade, assim como a ciéncia que vai ministrar. Ndo se trata de conhecer a "vida
intima" de cada aluno, membro da comunidade, etc., mas de apreender suas
principais caracteristicas, seus determinantes. Com relagao aos alunos, € importante
que conhega suas necessidades, interesses, representagdes, valores, experiéncias,
expectativas, problemas que se colocam, etc., como forma de ter pontos articulagao
com o conhecimento a ser construido.

O educador devera entender o educando, seu ponto de vista, para saber como
ajuda-lo na construgdo do conhecimento (seja pelo estabelecimento de contradicao,
pela problematizagdo, etc.). Para isto, os educandos devem ter espago para
expressdo do que sabem, pensam, sentem, a respeito do objeto de conhecimento.
Conhecer a realidade dos educandos implica em fazer um mapeamento, um
levantamento das representagdes do conhecimento dos alunos sobre o tema de
estudo. A mobilizagdo & o momento de se solicitar a visdo/concepgdo que os alunos
tém a respeito do objeto (senso comum, "sincrese"). Este espago é importante, pois
podem aparecer visdes equivocadas que, se nao foram trabalhadas no sentido de uma
superagao, funcionarao como "obstaculos epistemolégicos" na aprendizagem.

Na educagido escolar, deve-se levar em conta uma dimensé&o fundamental do
sujeito do conhecimento: a fase do desenvolvimento em que se encontra (e as
respectivas operagdes mentais). Apesar da mesma estrutura basica, a forma de
conhecer tem elementos diferenciados de acordo com a fase ou estagio de
desenvolvimento.

O desenvolvimento dos conceitos ndo-espontaneos tem que possuir todos os tragos
peculiares ao pensamento da crianga em cada nivel do desenvolvimento (...).2

Por ai se entende por que em diferentes etapas devem existir diferentes
énfases no curriculo (psico-motor, psicolégico, histdrico, I6gico, etc.). Nao adianta o
educador derramar um mundo de coisas sobre os educandos se eles ndo tém
estruturas de conhecimento apropriadas. S&o inimeros os casos de conteludos que
sdo trabalhados vérias vezes, mas de forma inadequada e no momento inoportuno,
sem que leve a aprendizagem. Posteriormente, quando seria momento do aluno
aprender, vem a resisténcia aquele objeto de conhecimento, em fungdo das
experiéncias negativas anteriores.

b)Ter Clareza de Objetivos

O educador deve ter clareza dos objetivos que pretende atingir com seu
trabalho. Nao estamos nos referindo aqui a formulagdo mecénica de objetivos, aqueles
famosos objetivos operacionais da pratica tecnicista; trata-se da dimenséo teleologica
da educagéo, da sua intencionalidade. Esta parece ser uma exigéncia tdo 6bvia que
nem precisaria ser mencionada; no entanto, na pratica, a falta de clareza da finalidade
do préprio trabalho constitui-se um dos sérios problemas a serem enfrentados pelos
educadores. Como apontamos anteriormente, o que se observa é uma alienagéo do
educador com relagdo aquilo que faz, de tal forma que nem o sentido do que ensina
ele domina, justificando seu trabalho a partir de fatores extrinsecos -"faz parte do
programa”, "é pré-requisito para as séries seguintes”, "é exigéncia da diregdo", "é
matéria de vestibular", etc.-,'® ao invés de seu trabalho ser a expressao de convicgdes,

® L.S. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 74.
° Por incrivel que parega, encontramos educadores que ficam indignados diante das perguntas dos alunos pelo
sentido do que estdo aprendendo...



projetos e necessidades do grupo social em-que atua. Ha a necessidade do educador
ser sujeito do seu trabalho.

Para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte pergunta: para que
serve ensinar uma disciplina como geografia, histéria ou portugués aos alunos
concretos com os quais se vai trabalhar? Em que essas disciplinas sdo relevantes para
0 progresso, para o avango e para o desenvolvimento desses alunos?."

Evidentemente, em se tratando de uma educagao participativa, onde se busca
a construgdo da significagéo, essa exigéncia de clareza de objetivos ndo pode ficar
restrita ao educador, a ndo ser num primeiro momento de organizagdo do trabalho
pedagdgico.

c)Propiciar uma Pratica Significativa
A meta a ser alcangada e desenvolvida é a pratica pedagdgica significativa.

Dialeticamente, realidade e objetivo devem se confrontar e dar possibilidade de
realizagdo de uma prdtica consciente, ativa e transformadora, que supere o viés
reprodutivista (fazer a-criticamente o que sempre se fez) ou idealista (ficar nas idéias e
ndo alterar a realidade).

1.2.Motivagao
Faz parte do novo senso comum pedagdgico a indicagdo da motivagdo como

um elemento importante no processo de ensino- aprendizagem Vamos analisar um
pouco esta questdo. A motivagdo é a dimensé&o referente a carga energética colocada
no ato de conhecer. E como que um chaveamento existencial ("liga"/"desliga") que tem
que ser vencido para se dar o conhecimento. Este chaveamento tem a ver com as
necessidades, interesses, afetividade, desejos, ideologias, sentidos, etc.

A carga afetiva desempenha um papel fundamental na aprendizagem. Para
aprender, a_pessoa precisa querer, sentir necessidade. O conhecimento & um
processo proprio da natureza social e cultural do homem, na medida que o homem
desenvolve o conhecimento como forma de enfrentamento da natureza, ao invés de a
ela se adaptar. No entanto, a necessidade de conhecer é mais forte em algumas
ocasides do que em outras. A aprendizagem significativa depende, além do nivel de
representagdo, da carga afetiva envolvida. Pela nossa pratica de educadores,
sabemos que conseguir a motivagao do aluno é conseguir uma ampla possibilidade de
interacao.

Numa primeira visdo da motivagdo no processo educacional, considerava-se
que era o professor que motivava o aluno; posteriormente, passou-se a considerar que
a motivagdo era interna (intrinseca) e que, portanto, o responsavel por ela era o
préprio aluno. Hoje temos uma visdo mais abrangente, que supera essas concepgdes
dicotdmicas da motivagao. Parafraseando P. Freire, podemos afirmar que

- Ninguém motiva ninguém
- Ninguém se motiva sozinho
- Os homens se motivam em comunhao, mediados pela realidade.

A motivagao para o conhecimento em sala de aula, além das caracteristicas do
sujeito, esta relacionada a: assunto a ser tratado; forma como é trabalhado; relagées
inter-pessoais (professor-aluno, aluno-aluno). Isto significa que, na sala de aula, a
motivagdo é um complexo e dindmico processo de interagdes entre os sujeitos
(professor-aluno, aluno-professor, aluno-aluno, etc.), os objetos de conhecimento
(temas, assuntos, objetos, etc.) e o contexto em que se inserem (sala de aula, escola,
comunidade, realidade em geral, etc.).

-Relagdo com as Necessidades

" D. SAVIANI, op. cit., p. 19.
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Se a simples enunciagdo do objeto de conhecimento fosse suficiente para
mobilizar a atengédo do sujeito sobre o objeto, grande parte do problema pedagédgico
estaria resolvido. Mas, normalmente, ndo é isto que ocorre. Significar um objeto de
conhecimento, para que o sujeito se debruce sobre ele, implica uma agéo educativa no
sentido de provocar, desafiar, estimular, ajudar o sujeito a estabelecer uma relagéo
significativa com o objeto ou seja, uma relagéo que corresponda, em algum nivel, &
satisfacdo de uma necessidade sua, mesmo que essa necessidade ndo estivesse tao
consciente inicialmente.

Precisamos entender aqui 'necessidade do sujeito’ no sentido bem amplo e
radical, qual seja, relacionada a qualquer uma das suas dimensdes enquanto ser
humano, a saber: intelectual, afetiva, ética, fisica, lidica, estética, espiritual,
econdmica, politica, social, cultural. As necessidades podem ser essenciais (no
sentido de radicais, substanciais, pertinentes, efetivas) ou alienadas (no sentido de
provocadas a fim de satisfazer as necessidades de grupos dominantes e apenas
aparentemente do sujeito).

A tarefa do educador é ajudar o educando a tomar consciéncia das
necessidades postas socialmente, colaborar no discernimento de quais s3o as
essenciais e na articulagéo delas com o objeto de conhecimento em questao.

Numa sociedade massificadora e alienante, fica evidente a dificuldade do
educador em realizar esta tarefa, mas também, por isto mesmo, a sua importancia.

-Papel do Educador

O educador, como tarefa primeira, tem que ter uma definigdo sobre seu papel,
saber porque ele deve existir (ou ndo). Se ndo tem convicgao disso, como pode
educar? O especifico do educador o nao se restringe a informagdo que oferece, mas
exige sua insergdo num projeto social, a partir do qual desenvolva a capacidade de
desafiar, de provocar, de contagiar, de despertar o desejo, o interesse, a vida no
educando para que possa se dar a interagdo educativa e a construgdo do
conhecimento, bem como a instrumentalizagéo, para que o educando possa continuar
autonomamente a elabaragao do conhecimento.
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-Esquema: frentes de atuagdo do educador em sala de aula-

. Devera agir como "facilitador das relagdes" e "problematizador das situagdes".
E claro que ha a necessidade do educador dominar o contetido e dominar muito bem,
para saber onde é importante dar énfase, relacionar, criar, selecionar e organizar
(caso contrario ele seria um simples "animador").

O papel do educador, dessa forma, ndo seria apenas ficar passando
informagdes, mas preparar, provocar os sujeitos para o processo de conhecer e
colocar a disposigao objetos (materiais, situagdes) ou indicagdes que possam levar ao
conhecimento (quando ele fala, faz da sua fala o objeto de conhecimento). Educador,
portanto, é aquele que tem a capacidade de provocar no outro a abertura para a
aprendizagem e de colocar meios que possibilitem e direcionem esta aprendizagem. A
provocagéao para a aprendizagem tem a ver com a sensibilidade para com as pessoas
a quem se dirige, com o significado que aquilo tem para ele, bem como a correlagao
que tem com a existéncia. Trata-se de acompanhar a caminhada do educando na sua




relagdo com o conhecimento, estando atento as nuances, ao momento, ao grau de
interagao.

Assim percebemos o papel importantissimo do educador, que apesar de ser
impotente quanto a aprendizagem -feito o que tinha que fazer sé resta esperar a
interagdo entre sujeito e objeto- tem como fungéo ser o articulador de todo o processo
de conhecimento em sala de aula. Sua atividade deve ser tal que consiga a
predominéncia de um clima favoravel a interagéo; dificilmente vai conseguir de todos
os elementos, mas deve lutar para garantir este clima, em termos hegeménicos, que é
préprio para o trabalho de construgdo do conhecimento (aqui se percebe também a
importancia da organizagdo da coletividade de sala de aula).

1.3.Apresentagao Sincrética do Objeto de Conhecimento

O educador, muitas vezes, espera que o educando tenha interesse, motivagéo
pelo que vai aprender, sem que ao menos tenha tido um contato com o objeto, para
saber do que se trata. Isto é um equivoco, na medida que ndo ha motivagdo "em
geral", mas sempre dirigida a determinado abjeto ou situagao.

Neste primeiro momento do método pedagdgico, o sujeito deve ter um contato
com o objeto de conhecimento na sua totalidade, ainda que sincrética, pois esta
percepgao inicial é que guiara todo o trabalho posterior de construgdo do
conhecimento pela andlise e sintese. Trata-se de um momento ndo tanto de conceitos
claros e precisos, mas de se explorar a riqueza de estimulos motivadores e de
significagdes.

E um ato cognitivo inicial, ingénuo, primeiro, pleno de sentido, mas confuso, cadtico. A
partir da 'representagao’ originaria comega sua agdo -produtiva de conhecimento- a
abstragdo, como momento do conhecimento cotidiano, pré-cientifico, pré-dialético.'

O professor, portanto, em sala de aula também deve partir de uma visédo de
conjunto do objeto, ainda que sincrética, sem muita compreensdo num primeiro
momento, pelos educandos. Isto podera ser feito, por exemplo, através da
apresentagdo do objeto, de uma experimentagdo inicial, de uma exposigdo de
contextualizagao do professor, visando construir uma representagao inicial.

Evidentemente, a significagdo plena s6 se da com a construgéo e sintese do
conhecimento. A-mobilizagéo propicia uma significagéo inicial.

E importante destacar ainda que nio basta a mobilizagdo inicial para se
estabelecer o vinculo significativo no processo de conhecimento. Também, e
principalmente, na fase subseqliente é fundamental que se mantenha uma relagéo
consciente e ativa com o objeto de conhecimento, o que exige uma pratica pedagdgica
que, no seu conjunto, seja significativa para o sujeito.

Simultaneamente, é necessario desenvolver no aluno a responsabilidade pela
construgdo autdnoma do seu conhecimento. Essa autonomia é uma das importantes
metas do trabalho educativo. Ou sera que o aluno vai precisar ter sempre alguém lhe
dizendo: "olhe, isto é importante, preste atengédo!"? Na medida que essa necessidade
é captada e assumida pelo aluno, ele se ajuda, ajuda o professor e o coletivo da
classe.

A responsabilidade atribuida exclusivamente ao professor de motivar ao aluno,
esconde a responsabilidade deste no seu querer saber.'

Arigor, o educando deveria vir & escola ja motivado, a partir de seu contato desafiante
com a pratica social. Ocorre, no entanto, que numa sociedade de classes como a
nossa, a classe dominante mantém toda um aparato tanto em nivel da infra-estrutura,

'2 E. DUSSEL, La Produccién Tedrica de Marx, p. 50 e 51.
3.C.F. de Medeiros, Educagcdo Matemética, p. 35.



como da super-estrutura para esgotar e saciar os individuos, inserindo-os no circuito
da alienagéo. Dessa forma o sujeitos que chegam a escola estdo marcados por falsas
necessidades e por auséncia de questionamentos.
Teriamos, entdo, o seguinte processo a ser desenvolvido pelo educador, com

relagdo a mobilizagéo para o conhecimento, na totalidade da pratica educativa:

-Provocar a mobilizagao

-Manter a mobilizagao

-Autonomizar a mobilizagdo

A escola ndo deve cultivar o preconceito segundo o qual a melhor verificagdo dos
chamados 'resultados' do ensino sdo 0s exames, mas sim levar o aluno até ao ponto
em que sinta a necessidade de aprender cada vez mais."

2-Construgcao do Conhecimento

3

A etapa didatica seguinte é a relativa a construgdo do conhecimento, no
sentido da maior especificidade do momento, pois também na mobilizagao para o
conhecimento e na elaboragado da sintese ha construgdo do conhecimento. Trata-se
do

... desenvolvimento operacional: é o momento da atividade do aluno (pesquisa, estudo
individual, seminarios, exercicios).'®

O processo de conhecer é o estabelecimento de relagdes significativas entre as
representagdes/idéias/conceitos do sujeito e o objeto, num determinado contexto.
Neste momento da construgdo do conhecimento, a preocupagdo do educador estara
voltada para a analise das relagdes que compdem o objeto de conhecimento.

... @ através de uma determinagdo mais precisa, através de uma analise, chegariamos
a conceitos cada vez mais simples; do concreto figurado passariamos a abstragbes
cada vez mais delicadas até atingirmos as determinages mais simples.'®

Por gque nos preocupamos com a questdo da construgdo do conhecimento em
sala de aula? N&o seria suficiente a motivag&o do educando? Evidentemente que nao,
pois, apesar da motivagdo ser condigdo necessdria para a aprendizagem, ela nédo é
suficiente, ou seja, para que a aprendizagem seja eficaz ha necessidade da agdo do
sujeito sobre o objeto de conhecimento. O educador deve orientar quanto ao processo
de conhecimento, revelar ao aluno como deve ser a abordagem do objeto para que se
possibilite o melhor conhecimento.

Este é o momento do aprofundamento no tema em estudo para estabelecer as
suas relagdes. Pode ser feito pela exposicéo dialogada do professor, pela pesquisa
tedrica, de campo, pela experimentagéo, etc. Busca-se, através da analise, chegar-se
a uma sintese pessoal daquilo que foi pesquisado. Andlise e sintese constituem um
grande momento. E dificil dizer a partir de que momento parou a analise e comegou a
sintese.

2.1.Categorias/Critérios para a Construgdo do Conhecimento
a)Significacdo
A primeira categoria que apontamos no sentido de orientar a construgdo do
conhecimento em sala de aula é a significagdo. A proposta de trabalho do professor
devera ser significativa para o educando, sendo esta uma condig&o para a elaboragao
do conhecimento. J& nos referimos a significagdo anteriormente, quando abordamos a

' B. SUCHODOLSKI, Tratado de Pedagogia, p. 224.
'S J.C. LIBANEO, Democratizacdo da Escola Publica, p. 146.
'® K. MARX, Contribuigao, p. 218.



mobilizag&o para o conhecimento; vimos que ela é necessaria em todo o processo de
construgdo do conhecimento.

Numa primeira aproximagao, poderiamos dizer que significagdo é o processo
de vinculag@o ativa do sujeito aos objetos de conhecimento -sobre os quais ele dedica
sua atengdo- e a consequente construgao do sentido dos mesmos no sujeito. Para que
haja essa vinculagao, é preciso que o objeto de conhecimento esteja relacionado a
alguma necessidade do sujeito; para que haja a construgdo do sentido é necessario
que haja uma elaboragdo da representacdo, do conhecimento, portanto.

Desenvolver uma educagdo significativa implica em atividades que tenham
significado para o educando -e para o educador-, vinculadas a alguma necessidade,
finalidade, plano de agdo do educando. Trata-se de buscar um conhecimento
vinculado as necessidades, interesses e problemas oriundos da realidade do
educando e da realidade social mais ampla. A significagdo, enquanto categoria
pedagdgica se contrapde ao conhecimento formal, abstrato, distante da realidade do
aluno, & postura do "cumprir o programa”: "dar o que tem de ser dado".

b)Praxis

O conhecimento acontece no sujeito como resultado de sua agao sobre o
mundo, seja esta agao motora, percepliva ou reflexiva. Temos aqui o carater dialético
do conhecimento, o que vale dizer, ao mesmo tempo a afirmagdo da necessidade da
atividade do sujeito para conhecer e da necessidade de um substrato material, que
serve de base para a elaboragdo do conhecimento. Neste sentido, podemos dizer que
nao existe aprendizagem passiva; toda aprendizagem é ativa, é resultado da agdo de
determinado sujeito sobre determinado objeto, qual seja, é fruto da interagao do sujeito
com o objeto.

... porque os conceitos ndo-espontineos ndo sdo aprendidos mecanicamente, mas
evoluem com a ajuda de uma vigorosa atividade mental por parte da prépria crianga.’

A agéo pedagdgica do educador procurara propiciar a relagéo sujeito-objeto,
mas a construgao do conhecimento depende fundamentalmente do sujeito (ninguém
pode conhecer algo por outrem). Sempre deve haver participagdo do sujeito, ja que
sem isso nao se constrdi o conhecimento.

Conhecemos o mundo, as coisas, 0os processos somente na medida em que os
"criamos”, isto é, na medida em que os reproduzimos espiritualmente e
intelectualmente.'®

Na educagao escolar, portanto, ndo se trata apenas da existéncia de algo que
pode ser ensinado, dito, revelado a alguém; a questdo central é a atividade do
sujeito _sobre o _objeto, o estabelecimento de relagbes na representagédo, a
(re)descoberta, enfim, a construgdo do conhecimento. O educando deve construi-lo,
pois s6 assim este passara a fazer parte dele; caso contrario & sempre algo que lhe
"dizem", que nao se lhe incorpora, que nao é assimilado.

Quando a crianga ouve ou |& uma palavra desconhecida numa frase, de resto
compreensivel, e a |& novamente em outra frase, comega a ter uma idéia vaga do novo
conceito: mais cedo ou mais tarde... sentird a necessidade de usar esta palavra - e
uma vez que a tenha usado, a palavra e o conceito lhe pertence... Mas transmitir
deliberadamente novos conceitos ao aluno... é, estou convencido, tac impossivel e
inttil quanto ensinar uma crianga a andar apenas por meio das leis do equilibrio.'® .

"7 LS. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 74.
'® K. KOSIK, op. cit., p. 206.

'® TOLSTOI, in L.S. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 72.



A construgdo do conhecimento é sempre do sujeito, mas nunca s6 dele; o
homem é sempre formado pelo social (podemos dizer que ninguém aprende nada
sozinho); na verdade, na relagdo de conhecimento tanto o sujeito como o objeto séo
plasmados, determinados socialmente.

Desde a inféncia ndo h&, por assim dizer, reagdo motora ou intelectual que néo
implique um objeto talhado pelas técnicas industriais, pelos costumes, pelos habitos
mentais do meio. A atividade da crianga s6 pode revelar-se a propésito e por meio dos
instrumentos, que Ihe fornecem tanto o instrumento material como a linguagem, em
uso ao seu redor.”

Uma outra dimensdo da praxis enquanto critério de construgdo de

conhecimento é a articulagdo, ou melhor, o néo rompimento do conhecimento em
relagdo a prdtica social que lhe deu origem.

c)Problematizagao

Para a construgdo do conhecimento, a metodologia na perspectiva dialética vai
buscar sua orientagéo no resgate do prdprio processo de construgdo de conhecimento
da humanidade. Ao analisarmos esse processo, percebemos que a produgdo do
conhecimento é resultado da agdo do homem por sentir-se problematizado,
desafiado pela natureza e pela sociedade, na produgéo e reprodugao da existéncia.
Na origem do conhecimento, esta colocado um problema.

Do ponto de vista pedagdgico, quanto mais préximo for o processo de diregéo,
por parte do educador, do processo de elaboragdo do conhecimento, maiores serao as
probabilidades de uma assimilagdo eficaz. Mais préoximo ndo significa,
necessariamente, "mais concreto", no sentido vulgar (como empirico, palpavel) e sim,
mais concreto no sentido filoséfico (sintese de multiplas determinagdes). A situagéo
pedagdgica deve, tanto quanto possivel, recuperar a situagéo de elaboragéo original
de conhecimento, onde h4 uma disposigdo integral do sujeito (afeto e razéo) para
conhecer, buscar, procurar, investigar, resolver o problema, decifrar o objeto em
estudo. Exige-se esforgo, dedicagédo, atengdo, abertura, levando a um prazer, a uma
alegria quando se compreende, por se estar conseguindo dominar a realidade.

. a natureza intrinseca do conhecimento, a esséncia I6gica que exprime a sua
realidade como fato objetivo, & sempre a mesma: é a capacidade que o ser vivo possuli
de representar para si 0 estado do mundo em que se enconira, de reagir a ele
conforme a qualidade das percepgdes que tem, e sempre no sentido de superar os
obstaculos, de solucionar as situagdes problematicas, que se opdem a finalidade, a
principio inconsciente, de sua sobrevivéncia como individuo e como espécie, mais
tarde tornada plenamente consciente na representagdo do mais desenvolvido dos
seres vivos, o homem.?'

Percebemos, portanto, que o desafio, a problematizagdo, é fundamental para
desencadear a agao de constitui¢gdo do conhecimento no sujeito.

A educagdo dialética, apropriando-se dessa percepgdo, procura traduzi-la
pedagogicamente para a situagdo de sala de aula, onde também se coloca a
necessidade de construgdo do conhecimento, respeitadas as devidas diferengas. Pela
problematizagdo o educador estabelece contradicdo com o conhecimento parcial,
equivocado, que o aluno traz, possibilitando a superagdo deste estagio de
conhecimento.

d)Continuidade-Ruptura

20.H. WALLON, Psicologia e Educagdo da Crianga, p. 11.
2 Blvaro Vieira PINTO, Ciéncia e Existéncia, p. 20.



O conhecimento novo se constréi a partir do antigo. O educador tem uma tarefa
muito exigente: estabelecer a dialética entre a continuidade e ruptura em relagéo aos
educandos. Se fica s6 na continuidade, nao ajuda a crescer; se vai apenas pela
ruptura, pode avangar sozinho. Deve partir de onde o educando se encontra (senso
comum, visao fragmentada, parcial, sincrética) e, através de sua mediagao, propiciar a
analise e sintese do educando, de forma a que chegue ao conhecimento mais
elaborado.

Comparemos duas situagoes. Numa primeira, o sujeito pode falar a palavra
"caneta” (ou Polimero, Revolugdo Francesa, Fragio, llha, Camdes, etc.) apés alguém
ter-lhe falado ou até mesmo apés ver uma caneta; seria duvidoso afirmar aqui que ele
conhece o que é caneta ou aquela caneta. Numa segunda situagéo, o sujeito pode
falar a palavra "caneta" apds ter tocado, desmontado, conhecido o seu processo de
producao, a histdria do desenvolvimento das canetas, o processo de distribuigio e
comercializagdo, etc. A segunda situagdo é muito diferente da primeira apesar de se
dizer a mesma palavra (cf. Marx, "Populagéo”). Na segunda situagédo, estamos muito
mais proximos da concretude da caneta, pois esta apresenta-se como sintese de
multiplas relagdes, determinagdes. Na realidade, conhecer um objeto é conseguir
estabelecer as multiplas relagdes constitutivas desse objeto na representagdo do
sujeito. E, portanto, estabelecer relagdes do sujeito (em nivel da representagao) com a
realidade, através do objeto em estudo, seja a realidade diretamente ou uma
mediag&o dela -um texto a respeito, uma fala, um modelo-. A metodologia de trabalho
do educador devera propiciar a construgdo dessas relagdes.

e)Criticidade

O conhecimento na perspectiva libertadora deve estar articulado a uma visdo
critica da realidade. Vis&o critica nédo significa "falar mal de tudo"; ser critico significa
buscar as verdadeiras causas das coisas, superando a aparéncia, buscando a
esséncia dos processos, sejam naturais ou sociais. O conhecimento néo é neutro; por
detras de sua veiculagao estdo interesses de classe. A questio que deve ser colocada
é: a servigo de quem estamos trabalhando?

Precisamos estar atentos ao significado real dos conhecimentos, sob pena de
criarmos verdadeiros malabarismos construtivistas em cima de contetidos que nao tém
relevancia social (ex: fazer dramatizagdo para aprender os nomes das capitanias’
hereditarias; fazer jogos para a 22 série aprender a classificagido dos substantivos...).

f)Historicidade

Uma outra perspectiva que pode ajudar o professor no processo de construgo
do conhecimento é a historicidade. Em primeiro fugar, é importante que o aluno
perceba que os conhecimentos ndo surgiram prontos e acabados, como fazem crer
muitos professores e livros didaticos. Resgatar a histéria do conhecimento ajuda a re-
significa-lo, na medida em que se entende em que contexto surgiu, que tipo de
problema veio resolver, etc. Mas, para o professor, existe uma dimensao ainda mais
importante na analise histérica do conhecimento: trata-se de procurar identificar quais
as etapas de elaboragdo que a humanidade passou na construgdo deste
conhecimento, considerando que, em grandes linhas, estas mesmas etapas serio

percorridas pelas novas geragdes no processo de apropriagao deste conhecimento.

g)Totalidade
O conhecimento tem origem num todo social; para recuperar seu significado, o
educador deve articula-lo com a totalidade. Muitas vezes, na expectativa de tornar o
conteido mais simples, o professor acaba retirando-o de seu contexto, 0 que acaba
dificultando sua compreensdo por parte do educando. O sujeito deve construir o
conhecimento, num nivel de relagdo o mais totalizante possivel.



Para formar o conceito desenvolvide também é necessario abstrair, isolar elementos, e
examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade de experiéncia concreta
de que fazem parte. Na verdadeira formagdo de conceitos, é igualmente importante
unir e separar: a sintese deve combinar-se com a anélise.

2.2.Forma de trabalho

Na metodologia dialética, ha uma agdo interativa e ndo uma agdo por
"revezamento"”, ou seja, ha uma interagdo constante entre o professor e o aluno, ao
passo que na metodologia tradicional ha uma separagéo entre os momentos do aluno
e do professor, ocorrendo apenas justaposi¢ido, mas ndo interacio.

Metodologia Relagdo Professor-Aluno-Objeto de conhecimento

Expositva > Justaposigao
Dialética > Interagao
-Esquema: Relagao Professor-Aluno na Expositiva e na Dialética-

Esta postura de construgdo do conhecimento implica uma mudanca de
paradigma pedagdgico, qual seja, ao invés de dar o raciocinio pronto, de fazer
para/pelo aluno, o professor passa a ser o mediador da relagdo educando-objeto de
conhecimento, ajudando o educando a construir a reflexdo, pela organizagido de
atividades, pela interagdo e problematizagdo junto ao aluno; os conceitos nao
precisam ser dados prontos; podem ser construidos pelos alunos, propiciando que
caminhem para a autonomia. Assim, poderia se superar aquela ilusdo de facilidade
que o educando tem ao assistir passivamente a explicagio do mestre, vindo a
perceber a dificuldade somente mais tarde, quando se confronta pessoalmente com o
assunto. O professor deve levantar situagdes-problema que estimulem o raciocinio, ao
invés de sobrecarregar a memdéria com uma série de informagbes desconexas. O
professor propde o objeto de conhecimento, seja pela sua fala, por textos ou pelo
contato direto com o objeto. O aluno se debruga sobre o objeto buscando conhecé-lo,
estabelecer as relagdes. Surgem problemas. O professor ajuda no encaminhamento
do problema: devolve o problema, introduz a informagdo no momento certo. O aluno
volta a se debrugar sobre o objeto, etc.

Ao propor, a atividade, o problema, o educador deve esperar o encadeamento
das agdes, a elaboragdo das hipdteses, da resposta por parte do educando; este
“tempo de espera" é fundamental para o desenvolvimento da reflexdo do educando e
a conseqUlente construgdo do conhecimento; é o respeito pelo ser em crescimento.

No cotidiano da sala de aula, esta postura metodoldgica podera ser articulada
com estratégias que tenham coeréncia com o principio metodoldgico, como, por
exemplo, exposigdo dialogada, trabalho de grupo, pesquisa, seminario,
experimentagao, debate, jogos educativos, dramatizagao, etc. As condigdes de vida e
de trabalho do professor ndo permitem, muitas vezes, muitas inovagdes pedagégicas;
vimos, no entanto, a necessidade de se superar a metodologia meramente expositiva.
Neste contexto, uma possibilidade de se organizar o trabalho pedagdgico é a seguinte:
a) exposigao posicionada e estimulante do educador; b) reflexdo de confronto e
problematizagdo por parte dos educandos; c¢) confronto educador-educando
(superagdo da posigdo de educador e de educando). Como se vé, ndo se trata de
nada "mirabolante”, extraordinario. O "extraordinario” ndo esta na forma em si, mas na
relagdo pedagdgica que propicia a interagdo professor-aluno-objeto de conhecimento,
e, conseglentemente, a participagdo ativa do aluno na construgdo do seu
conhecimento. Muitos professores acham que para realizar um trabalho significativo e
participativo haveria necessidade de locais especiais, materiais especiais, etc. (é claro
que isto ajudaria, mas nédo podemos ficar nesta dependéncia, ainda mais no contexto
escolar brasileiro). Temos visto professores fazerem verdadeiras revolugdes

2).s. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 66.



pedagdgicas na sala de aula, com o quadro negro, giz e apagador..., s6 que com uma
nova forma de participagdo dos alunos. O préprio professor, se estiver realmente
aberto, pode ir aprendendo com os alunos a melhor forma de se trabalhar. O maior
esforgo para a mudanga do trabalho sera recompensado pelo retorno que se obtera
tanto por parte dos alunos como por parte do préprio educador, na medida que
desenvolve um trabalho menos alienado, mais humano.

3-Elaboragédo da Sintese do Conhecimento

E o momento, no processo didatico na perspectiva dialética, em que o
educando, tendo percorrido as etapas anteriores de aproximagdo e analise do objeto
de conhecimento, deve ter oportunidade de sistematizar o conhecimento que vem
adquirindo e expressa-lo concretamente, seja de forma oral, gestual, grafica/escrita ou
pratica.

Partindo daqui -das determinagbes mais simples- seria necessérioc caminhar em
sentido contrario até se chegar finaimente de novo & populagdo, que néo seria desta
vez, a representagéo cadtica de um todo, mas uma rica totalidade de determinagdes e
de relagbes numerosas... O concreto é concreto por ser a sintese de mdltiplas
determinagdes, logo, unidade da diversidade. E por isso que ele é para o pensamento
um processo de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o
verdadeiro ponto de partida e portanto igualmente o ponto de partida da observagio
imediata e da representagéo (...).%

Este momento metodoldgico refere-se a elaboragao sintética do conhecimento, a
aplicagao, a transferéncia.

... Integrag@o: é o momento da sintese, da conclusdo, generalizagéo, consolidagdo de
conceitos.**

Trata-se da “"materializagdo e objetivagdo"™ do conhecimento. Aqui, o
educando devera expor os varios niveis de relagdes que conseguiu estabelecer com o
objeto de conhecimento, seu significado, bem como a generalizagio, a aplicagdo em
outras situagdes que ndo as estudadas.

Da vital, cadtica, imediata representagéo do todo, o pensamento chega aos conceitos,
as abstratas determinagées conceituais, mediante cuja formag&o se opera o retorno ao
ponto de partida; desta vez, porém, nac mais como ao vivo mas incompreendido todo
da percepgdo imediata, mas ao conceito do todo ricamente articulado e
compreendido.®

Essa etapa podera ocorrer, por exemplo, através de uma pequena redagao que
o aluno faz no caderno, onde sintetiza o significado daquele conhecimento para ele,
bem como possiveis repercussdes para sua vida, para a transformagdo de algum
aspecto da realidade, estabelece articulagbes com outras areas de conhecimento ou
com outros contextos. Nesta etapa cabera ao professor propor problemas e exercicios
0s mais abrangentes, assim como a sistematizagdo global daquela unidade de
trabalho.

% K. MARX, Contribuigdo, p. 218.

2 J.C. LIBANEO, Democratizacdo da Escola Pdblica, p. 146.
% .Cl. L. 5. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 113.
% K. KOSIK, op. cit., p. 29.
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A formagdo dos conceitos é seguida por sua transferéncia para outros objetos: o sujeito
é induzido a utilizar os novos termos ao falar sobre outros objetos (...}, e a definir o seu
significado de uma forma generalizada.”’

Na verdade, o educador podera propiciar varios desses momentos de
expressdo da sintese -proviséria- do conhecimento do educando; passado algum
tempo, o préprio aluno podera analisar a sua produgdo e perceber seu
desenvolvimento -sincrese--> sintese ou sintese menos elaborada--> sintese mais
elaborada-, 0 que ainda ajuda na dificil -porque abstrata- tarefa do sujeito dominar
seus mecanismos de consciéncia. Pode-se ter a interagdo pedagdgica, onde se da a
partilha das diferentes sinteses (em nivel individual ou grupal) na busca da construgao
da sintese coletiva, com a coordenagdo do professor, para, enfim, se chegar a
elaboragdo de uma sintese conclusiva (material/concreta) por cada um dos membros
do grupo. Trata-se de uma re-elaboragdo pessoal da sintese a partir da contribui¢éo
do grupo. O educador deve acompanhar tanto a "investigagao" (ver como o educando
esta construindo o conhecimento), quanto a "exposigdo" (ver como esta expressando
o conhecimento conhecido).

Qual a necessidade da expressdo material do conhecimento? De um lado, é
para possibilitar a interagdo social (possiveis corregdes/interagdes); por outro, é para
melhor determinar a sintese, na medida que enquanto estd na cabega pode ainda
incorrer em certo grau de generalidade, de abstragé@o, ao passo que na medida em
que se realiza a exposicdo material, o sujeito se obriga a uma formatagao, a uma
concretizagdo, a uma sintetizagdo conclusiva, especifica. Pode acontecer da
expressdo material (fala, escrita, etc.) ser simples reprodugao da sintese mental (o que
significa que ela foi feita com bom grau de concretude), mas freqlentemente o que
ocorre é que no momento da exposigdo, o sujeito apercebe-se que as relagdes, as
articulagbes nao estdo tdo claras assim. Desprezar a exposigdo material seria
supervalorizar a elaboragdo mental do individuo, além de negar a possibilidade de
reconstrugdo e de interagdo social.

Como apontamos anteriormente, a unidade indissolUvel teoria-pratica se da na
pratica e, portanto, o processo de conhecimento ndo estd completo enquanto ndo
houver a atividade pratica relativa ao elemento tedrico em questdo, ou seja,
entendemos que o conhecimento efetivo sé se realiza quando da pratica relativa a ele.
Um conhecimento, para levar a agdo, deve ser carregado de significado
(compreensdo) e de afetividade (envolvimento emocional). Desta forma
compreendemos que o trabalho com o conhecimento deve estar articulado com a
realidade no sentido de sua transformagéo. E certo que nem todo conhecimento
permite uma articulagdo pratica imediata, mas é importante que, mesmo através de
mediagdes, seja garantido seu vinculo com a transformagao da realidade.

Ha necessidade de se retomar aqui o papel da educagdo. Como afirma
Vazquez:

A teoria em si (...) ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformagéo,
mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser assimilada
pelos que vdo ocasionar com seus atos reais, efetivos, tal transformagdo. Entre a teoria
e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho "de educagéo das
consciéncias, de organizagdo dos meios materiais e planos concretos de agao. 8

A educagdo se coloca justamente nesta tarefa de assimilagdo, de educagdo das
consciéncias, sendo uma forma de mediagdo com relagdo ao processo de
transformagao objetiva da realidade.

7 | .S. VYGOTSKY, Pensamento e Linguagem, p. 49.
2 A.S. VAZQUEZ, Filosofia da Praxis, p. 206.



A educagdo, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo
indireto e mediato, isto &, agindo sobre os sujeitos da pratica.*®

Evidentemente isto ndo pode servir de justificativa para se tratar na escola de
"qualquer contetdo", ja que esta em questdo uma atividade mediadora, que nao tem
reflexo direto sobre a realidade. Ao contrario, o que deve determinar a organizagao do
curriculo é o objetivo de interferéncia na prética, com vistas a sua transformagao, o
que significa dizer que todos os conteidos devem estar voltados para a apropriagao
critica da realidade. Dessa forma, também supera-se a dicotomia que se estabelece
entre "sala de aula" x "mundo" ou o “"especifico” escolar x assuntos "estranhos” ao
curriculo. Nada deve ser estranho ao processo de conhecimento para a
transformagao.
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