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Metodologia dialetica
em sala de aula
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[ - CRITICA A METODOLOGIA LXPOSITIVA

| = Importincia da crlticn

Faremos, inicialmente, algumas consideragdes sobre a Metodolo-
gin Expositiva. Por que? Basicamente, por dois fatores: pelo fato de
sua presenga ser ainda muito atuante ¢ pelo obsticulo que pode repre-
sentar para o educador na construgiio de uma nova concepgio meto-
doldgica.

Pesquisas pedagdgicas demonstram cientificamente aquilo que
percebemos pela nossa observagido atenta no cotidiano da escola: a si-
tuagio atual em sala de aula, em grandes linhas, pode ser camncterizada
como baseada numa metodologia "tradicional’’, de cunho academicista,
uma vez que ‘a pedagogia liberal tradicional é viva ¢ atuante em nos-
sas escolas (...) sendo que esta se aproxima mais do modelo de escola
predominante em nossa histéria educacional’’,* j& que a conccp‘qﬁo
“escola-novista'' representa uma forga enquanto idedrio pedagdgico,
mas tem tido muito pouca influéncia em nfvel da pritica em sala de au-
la: “‘sua aplicagdo ¢ reduzidissima, ndo somente por falta de con-
digdes objetivas como também porque se cfgm:n com wna prdtica pe-

dagdpica basicamente tradicional’’ ?
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Apesar de no discurso haver rejeigiio a essa postura, no cotidiano
da escola verifica-se que € a mais presente..., talvez nem tanto pela
vontade dos educadores, mas por nfio se saber como efctivar uma prit-
ca diferente.

Frente a isto, hd necessidade da educagiio tradicional ser bem
analisada ~ farefa que nfio faremos aqui em fungiio do limi'e do antigo
-, pois pode significar um “obstdculo epistemol6gico’ com 1elagdo A
incorparagio de uma nova concepgiio de educagiio, uma vez que ela ¢
muito presente e faz parte das rotinas escolares, O educador dave ter
clareza dos limites e problemas da metodologia expositiva, para nio re-
correr a este ciminho 1o comum na escela.

2 - Educaciio como transmissio

Observando a estrutura de funcionamento da metodologia exposi-
tiva, verificamos que o grande trabalho do professor se concentra na
expasigiio, o mais clara e precisa possfvel, a respeito do objeto de estu-
do, onde procura irazer para os alunos os elementos mais impartantes
para a compreensfio do mesmo, recuperando o conhecimento acunmiia-
do pela humanidade,

Originalmente, na concepgiio tedrica da educacio tradicional,
existiam os passos diddticos, como, por exerplo, os de Herbart: Prepa-
ragho, Apresentagio, Assimilagio, Generalizagio e Aplicagio. Na pré-
tica pedagdgica atual, no entanto, podemos verificar que freqiienteny:n-
le a aula acaba se resumindo no seguinte:

*® Apresentagiio do ponto;

® Resolugiio de um ou mais exerclcios modelo;

¢ Proposigiio de uma série de cxercfcios para os alunos resolve-

rem, ,

O professor df o ponto e pode até perguntar: “{alguma divida?”,
"vocés enlenderam, né?", antes de passar para os exercicios de apli-
cagio ¢ dar a ligdo de casa. Mas os alunos nem se dispdem a apresentar
ag ddvidas, pois jd sabem, por experéneing nnteriores, que essa per-
gunta é meramente formal, ou seja, de modo geral, o professor niio estd
intecressndo na ddvida do aluno, nem disposto a explicar navamente.
No caso de haver divida, a tendéncia é o professor atribuf-la a proble-
mas do aluno, quando ndo sentir-se ofendido em sua capacidade de ex-
plicar. Se explica novamente, o faz da mesma forma, apenas repetindo.
O cducando, conseqilentemente, nio tem campo psicolégico para se
expressar, jd que o que importa € a exposigio do prolessor, Sdo co-
muns frases do tipo: “Nio gosto de ser interrompido quarxio estou [a-
lande!"" ‘O aluno perguntar, corta a idéia, o pensamento’; "“Preste



alengio-que eu explico uma vez s6'. Quando o prui.or pede para
que as perguntas sejam feitas depois da sun explicagio, nds j& sabemos
0 que ocorre: deixa-se para 14 a ddvida que se tinha, pois, posterior-
mente, fica até€ fora de contexto; poucos sic as alunos que sio fiéis as
suas (hividas e o professor parece nfio se incomedar muito com ista (na
verdade, acaba gostando, pois '‘ganha tempo’' para cumprir o progra-
maj.

3 - Problemas bisicos da metodologia expositiva

Basicamente, entdo, poderfamos dizer que o grande problema da
metodologia exposiliva, do porro de vista pedagdgico, € seu alto risco
de nito aprendlzagem, justamente em fungiio do balxo nivel de inte-
ragio sujeite-objcto de conhecimento, ou seja, o grau de probabilida-
de de incragio significativa & muito balxo. Pode acontecer do nluno
ouvir uma exposigio ¢ de fato aprender? Sim, mas a probabilidade ¢
muito pequena, Este baixo nivel de interagio entre educador-educan-
do-sbjeto de conhecimento, ocorre tanto na Interagiio objetiva (conta-
(g coin ubjeto, manipulagio, experimentagio, forma de organizagio da
coletividade de sala de aula elc.), quanto na interagio subjetiva (re-
exio do sujeito, problematizagiio, estabelecimento de relagdes men-
lais, andlise, sintese etc.).,

Lo pomio de vista polftico, o grande problema da metodologia
cxpositiva € a formagio do homem passivo, nio critico, bem como o
papel gue désempenha como fater de selegiio social, j& que apenas de-
terminados segmentos socials s¢ beneficiam com seu uso pela escola
(notadamente a ciasse dominante, acostumada ae tipo de discurso leva-
do pela escola, assim como ao pensamento mais abstrato).

Il = METODOLOGIA DIALETICA DE CONHECIMENTO
EMSALA DE AULA

Uma metodologia na perspectiva dialética baseia-se¢ em outra
concepcio de homem ¢ de conhecimento. Entende o homem como um
ser ativo e de relaghes. Assim, entende que o conhecimento nao €
“Iransferido’™ ou ‘‘depositado’” pelo outso (conforme a concengio tra-
dicional), nem ¢ “inventado” pelo sujeito (comcepgio esponlane(sta),
mas sim que o conhecimenjo € construfdo pelo sujeito na sua relagio
cam os culros ¢ com o mundo. Isto significa que o conteddo que o pro-
fessor apresenta precisa ser trabalhado, refletido, reelaborado, pelo

aluno, parm ~iityin em conhecimento dele. Casor contririo, o ulu-
cando ndo apicde, podendo, quando muito, apresentar um comspona-
mento condicionado, baseado na memdria superficial. '

A teoria dinlética do conhecimento nos aponta que o conhecimen-
to se d4 basicamente em trés grandes momentos: a Sincrese, a Anilise
e a Sintese, Ora, sendo essa dinfimica de conhecimento universal, vale
também para a situagio pedagdgica. Ocorre, no entanto, que a saja de
aula tem uma especificidade, qual seja, o processo de conhecimento
por parte dos educandos ¢ dirigido pelo educador, Em fungio desta si-
tuagio, tem-se a necessidade de uma tarefa de cariter pedagégico, refe-
rente & mobilizagio pam conhecimento, o que quer dizer que cabe ao
cducador niio apenas apresentar os clementos a screm conhecidos, mas
despertar, como freqiientemente € necessdrio, e acompanhar o interesse
dos educandos pelo conhecimento. A partir disso, o educando deve’
construir proprimmente o conhecimento, até chegar a elnborar e expres-
sar uma sintese do mesmo,

Uma metodologia dialética poderia ser expressa atravds de (rés
grandes mamentos, que na verdade devem corresponder mais a (rés
grandes dimensées ou preocupagdes do educador no decorrer do tra-
ballho pedagégico, j que ndo os podemos separar de forma absolutn, a
nio ser para fins de melhor compreensio da especificidade de cada um.
Como superagiio da metodologia tradicional, exige-se pois:

® Mobilizagiio.para o conhecimento

e Construgiio do conhecimento

® Flabormcio da sfntese do conhecimento

Mobilizagdo para o confiecimento

A mobilizagio coloca-se como um momento especificamente pe-
dagdgico, em relagiio & teoria dialética do conhecimento, una vez que
csta supGe o interesse do sujeito em conhecer. De medo. geral, na si~
tungiio pedapdgica este interesse tem que ser provecado. Visa possibili-
tar o vinculo significativo inicial entre sujeito ¢ ¢ objeto ("‘appro-
che'"), provocar, acordar, desequilibrar, fazer a “‘corte’’. O trabalho
inicial do educador ¢ tomar o objeto em questio, objeto de conhecimento
para aquele sujeito. Aqui € necessério todo um esforgo para dar signifi-
cacio inicial, para que o sujeitq.leve cm conta o objeto camo um desa-
fio. Trata-se de estabelecer um primeiro nfvel de significagio, em que o
sujcito chegue a elaborar as primeiras representagdes mentais do objeto

a ser conhecido.



Construcao 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 relagées internas ¢ externas, captar-lhe a esséneia, Trata-se
aqui de um segundo nivei de interagdo, onde o sujeito deve construir o
conhecimento através da elaboragiio de relagdes o mais totalizantes
possfvel.’ Conhecer € estabelecer relagdes; quanto mais abrangentes e
complexas forem as relagées, melhor o sujeito estard conhecendo. O
educador deve colaborar cam o educando na decifmagio, na construgiio
da representagiio mental do objeto em estudo,

Elaberagio da sintese do conhecimento

Deve-se ajudar o cducando a elaborar e explicitar a sfatese do
conhecimento. 2 a dimensio relativa & sistematizagiio dos conbecimen-
tos que vém sendo adquiridos, bem como da sua expressio, O trabalho
de sintese ¢ fundamental para a compreensiio concreta do objeto. Por
seu lado, a expressio constante dessas sfnteses (ainda que provisdrias)
¢ também fundamental, para possibilitar a interagéio do educador com o
caminho de construgio de conhecimento que o educando est4 fazendo.

Através destes trés momentos, que, como vimos, correspondem
mais a tés preocupages do educador, temos a orientagdo para o pro-
cesso de construgiio do conhecimento em sala de aula, Nio ¢ tanto a
sequéncia rigida dos momentos que estd em questio, mas o passar por
todos eles, ou'seja, o movimento entre 0 momentos,

“Wwna férmdar Do sincrérico pelo analltico para o
sintético’’ . A stncrese corresponde & visdo global indeter-
minada, confusa, fragmentada da realidade; a andlise con-
siste no desdobramento da realidade em seus elementos, a
parte como parte do todo; a slntese é o resultado da inte-
gragdo de todos os conhecimentos parciais num todo orgd-
nico e l6gico, resultando em novas formas de agdo" .

0O método dialético de conhecimento em sala de aula se pauta,
pois, pela construgio do conhecimento a partir do movimento do pen-
samnento que vat do abstrato (enquanto indeterminado, com relages

nio apreendidas) ao concreto (de pensamento).

4 J.C. LIBANEQ, Democranagdo da Escola Pilblica, p. 145,

Vinétodo que consiste em elevar-se do abstrc -

creto € para o pensamento precisamenle a manc: . (o Se
apropriar do concreto, de o reproduzir como concreior espi-
riteal'" .t

Este método ndo deve ser pensado em termos de uma aula; sua
aplicacdo demanda um conjunto de aulas, a totalidade de um curso:
Vamos analisar um pouco mais detalhadamente cada uma das di-

mernsdes,

1 - Mobilizaciio pnra o conhecimento

A tarefa pedagégica, por sua especificidade, implica que num de-
termiinado perfodo de tempo, num determinado espago, um determinado
grupo de sujeitos se debruce sobre um determinndo objeto de conheci-
mento, Para que o objeto de conhecimento que o professor propde tor-
ne-se objeto de conhecimento para o aluno, € necessiério que @ aluno,
enquanto ser ativo que €, esteja mobilizado para isto, ou seja, dirija sua
atengio, seu pensar, seu sentir, seu fazer sobre o objeto de conheci-

mento,

"0 homem, para conhecer as cotsas em si, deve primeiro
transformd-las em coisas para si'".?

Para que assim ocorra, esse objeto deve ter uin signilicado, ainda
que mfnimo num primeiro momento, para o sujeito, Aqui se encontra a
primeira grande preocupagio que o educador deve ter no trabalho de
construgio do conhecimento, A mobilizagio corresponde a uma sensi-
bilizagio para o conhecimento,

ew

tuagdo motivadora, agugamento da curiosiddde, colocagio
clara do assunto, ligagdo com o conhecimento e a expe-
riéncia que o aluno traz, proposicdo de um roteiro de fra-
batho, formulagdo de perguntas instigadoras’’.’

... stwacdo orientadora inicial: é a criaguo de wna si-

Os professores que seguem a didética tradicional nio se preoctu-
pam com essa etapa, pois nio levam em conta o cardter ativo do aluno

' K. MARX, Conmibidgda d Critica dn Econonda Polftica, p. 219,
¥, KOSIK, Dialédrica do Concreto, P. 22.
' 1,.C. LIBANEO, Democratizagdo da Escola Pifldica, p. 145,



enquanto sujeito do conhecimento, ou, quando miuito, acham que os
alunos estio “‘naturalmente’” motivados, j4 que estdo na sala de aula...

Até que ponto essa preocupagio toda com o caminho para a abor-
dagem do conteddo nio pode significar uma manutengio de um certo
infantilismo do sujeito, um certo mimo pedagdgico, que leva a traba-
lhar apenas com aquilo que o educando quer ou sé a pensar sobre aqui-
lo que estd mais préximo, ao invés de desafid-lo a entender algo que
nito sabe o parqué, nem © para qué?

Alguns professores, diante dessa nova perspectiva de educagio,
questionam se o ensino nio deverin ser mais “‘exigente’’, jd que hoje o
aluno tem ncesso a um mimero muito maior de informagtes etc. Por
“exigente” entendem maior quantidade de conteddos ou maior “difi-
culdade” de entendimento por parte do aluno. Temos que distinguir
aqui algumas coisas: em primeiro lugar, perceber que fazer um trabalho
sipnificativo ¢ totalmente diferente de ceder nos caprichos individualis-
tas, subjetivistas, psicologizantes dos alunos. O educador parte do que
& mais prdxima, mas absolutamente nio fica ali (Continnidade-Ruptu-
m),

Por outro lado, realizar uma tarefa sem saber o porqué, & uma si-
tuaciio tipica do trabalho alienado! Isto niio & ser exigente, pois neste
caso “exigente' significa abordagem inadequada do objeto; ou seja, €
a lentativa de obter o respeito (ou medo) do aluno diante da superiori-
dade do professor, pela apresentagdo complexa do conteiddo; € uma
complexidade anificial, onde se dd a visio “adulta’ do objeto, ao
invés de adequé-la ao sujeito (na verdade, isto é muito mais comodo
para o professor), Esta ¢ a antipedagogia, O homem levou dezenas de
milhares de anos para descnvolver a capacidade de reflexdo e agora ar-
gtirts professores, em nome de uma pseudoformagiio intelectual, nio
podem despejar contelidos nos alunos, sem que se sniba o porqué, sem
que sc entenda a significagdo, ou seja, forgando o abandano de uma
das caracterfsticas mais humanas. Trata-se de uma resisténcia do pro-
fessor ou de uma incompreensio do que estd se propondo, pois o que
se quer é justamen(e um ensino mais exigente, mas que se exija a Inte-
ligéncin e ndo a memorizagio.

1.1. Articulagio realidnde-objetivo-mediagio

Para se estabelecer a metodologia dialética de trabalho hé neces-

sidade do professor:

— canhecer a realidade do grupo, para ver as suas redes de re-
lacdes, necessidades; para que se possa estabelecer a mabili-
7aciio, hé necessidade de se partir da realidade, da prética social
em que o trabalho educativo se acha inserido;

~ ler clareza dos objetivos;

— buscar as medingbes apropriadas, cstabelecer una pritica pe-
dagdgica para o grupo (o homem se transforma a partir da sua
pritica, a partir da sua interagio com o mundo).

Vejamos um pouco mais de perto cada wrma dessas exigéncias:

Conhecer (e atuar a partir da) a realidade

Como obter, entiio, uma educagio significativa? Freqientemente
a resposta que s¢ d4 a essa pergunta € que a educagio, o conteiido, de-
vem estar Jigndos A realidade do educando. Temos que nos aproximar
dessa resposta com certa cautela, para, de um lado, nos apropriarnmos
do micleo de verdade que contém e, de outro, superarmos uma visio
imediatista que confunde realidade empfrica (‘aquilo que os olhos po-
dem ver'), com realidade concreta (‘muiltiplas determinagées’).

“Nem sempre o que a crianca manifesta & primeira viste
como sendo de seu interesse & de set interesse como se”

concrefo, fnserido em determunadas relagdes socials, fim

contrapartica, conteiidos que ela tende a rejeitar sdo, no

entanta, de sewt maior (nteresse enquanto indivleduos concre-
e ')

tos'’,

A significagdo € fungio da realidade do sujeito de conhecimento.
Portanto, se qucn':mos efetivamente buscar a significagio, precisamos
resgatar a realidade concreta desse sujeito, tanto do ponto de vista [ilo-
genético — histéria da sua espéeie —, como ne ponto de vista ontogené-
tico — histéria pessoal (inserida no contexto social de sua época) —,

O primeiro passo, portanto, do educador, enquanto articulador do
processo de ensino-aprendizagem, deverd ser no sentido de confrecer
sua renlidade, ou seja, conhecer a realidade com a qual vai trabalhar.
Para isto, inicinalmente o professor tem que aprender com seus alunos.

Uma educagdo significativa deve partir das condigées concretas
de existéncia ¢ para isto, o educador, enquanto articulador e coordena-
dor do processo, precisa ler um bom conhecimento da realidade com a
qual vai trabalhar; alunos, escola, comunidade, sociedade, assim como
a ciéncia que vai ministrar. Niio se tmata de conhecer a “'vida fntima”
de cada aluno, membro da comunidade etc., mas de apreender suas
principais caracterfslicas, scus delerminantes. Com relagdo aos alunos,
& importante que corthega suas necessidades, interesses, representagées,
valores, experi@neias, expectativas, problemas que sc colocam etc.,
como forma de ter pontos de articulagfio com o conhecinento a ser

construfdo.

* lbidem.



O cducador deverd entender o educando, seu ponto de vista, pare
saber como ajudéd-lo na construgiio do conhecimento (seja pelo estabe-
lecimento de contmdigiio, pela problematizagio etc.). Para isto, os edu-
candos devem ter espago para expressiio do que sabem, pensam, sen-
tem, a respeito do objeto de conhecimento. Conhecer a realidade dos
educandos implica em fazer um mapeamento, um levantamento das re-
presentagdes do conhecimento dos alunos sobre o tema de estudo. A
mobilizagiio € o momento de se solicitar o visdo/coneepgiio que os
wunos 2m a respeito do objeto (senso comunt, “'sfnerese’). Bste espa-
¢o ¢ importante, pois podem aparecer visées equivocadas que, se nio
foram trabathadas no sentido de uma superagio, funcionardo como
“obstdculos epistemoldgicos’ na aprendizagem.

Na eduengio escolar, deve-se levar em conta uma dinensio fun-
damental do sujeito do conhecimento: a fase do desenvolvimento em
que se encontra (e as respectivas operngGes mentais). Apesar da mesma
cstrutura bdsica, a forma de conhecer tem elementos diferencindos de
acordo com a fase ou estédgio de desenvolvimento.

'O desenvolvimento dos conceitos ndo-espontdneos rem
e possuir todos os tragos pectiliares ao pensamento da
crianga em cada nivel do desenvolvimento (...)'" .}

Por ai se entende por que em diferentes etapas devem existir dife-
rentes énfases no currfeulo (psicamotor, psicoldgico, histdrica, 1dgico
cte.). Nio adianta o educador derramar um mundo de coisas sobre os
educandos se cles nio tém estruturas de conhecimento apropriadas. Sio
indmeros os cpsos de contelidos que sdo (rabalhados virins vezes,
mas de forma inadequada e no momentoe inoportuno, sem que leve
3 aprendizagem. Posteriormente, quando seria momenta do aluno
aprender, vem a resisténcia Aquele objeto de conhecimento, em fungfio
day experiéncias negativas anteriores.

Ter elareza de objetivos

O educador deve ter clareza dos objetivos que pretende atingir
com seu trabalho. Nio estamos nos referindo aqui & faormulagio mecil-
nica de objetivos, aqueles famosos objetivos operacionais da prdtica
lecnicista; trata-se da dimensiio teleoldgica da gducagiio, da sua-inten-
cionalidade. Esta parece ser uma exigéncia tdo 6bvia que nem’precisa-
fa ser mencionadal no entanto, na prética, a falta de clareza da finali-
dade do préprio tmbalho constitui-se um dos sérios problemas a serem

LS. VY GOTSKY, Pertamento e Linguagem, p. 74,

enfrentados pelos educadores. Como apontamos anteriormente, o que
se observa ¢ uma alienagio do educador com relagfio dquilo que faz, de
tal forma que nem o sentido do que ensina ele domina, justificando seu
trabatho a partir de [atores extrinsecos — *'faz parte do programa’’, "¢
pré-requisito para as séries seguintes”, "¢ exigéncia da diregio™, ‘é
matéria de vestibular' etc. —,'° ao invés de seu trabalho scr a expressio
de convicgbes, projetos e necessidades do grupo social em que atua.
Hé n necessidade do educador ser sujeito do seu trabalho,

“Para ensinar & fundamental que se cofoque inicialmente a
feguinte pergunia: para que serve ensinar uma discipiina
como geografia, histdria ou portugués aos alunos concretos
com of quais se vai trabalbar? LEm que essas disciplinas
sdo relevantes para o progresse, para o avango € pard o
desenvolvimento desses alunos?

Evidentemente, em se tratando de uma educagiio participativa,
onde se busca a construgiio da significagio, essa exigéncin de clarcza
de objetivos niio pode ficar restrita ao educador, a nfio ser num primei-
ro momento de organizagio do trabalho pedagdgico.

Propiciar uma prdtica significativa

A meta a ser alcangada ¢ desenvolvida é a prilica pedagdgica
signilicativa. Dinleticamente, realldade ¢ objetivo devemn se confrontar
e dar possibilidade de realizagio de uma prdtica consciente, ativa ¢
transformadora, que supere o viés reprodutivista (fazer acriticamente o
que sempre se {ez) ou idealista (ficar nas idéias e ndo alterar a realida-

de).
1.2 Motivagio

Faz parte do novo senso comum pedagdgico n?inugcm;ﬁo da moti-
vagido como um clemento importante no processo de cnsino—npmndiz;}-
gem. Vamos analisar um pouco esta questio. A mativagio ¢ a di-
mensio refercnte A carga enrergética colocada no ato de conhecer, |
como que um chaveamento existencinl ("liga"*/*'desliga’) que tem que
ser vencido para se dar o conhecimento. Este chaveamento tem a ver
com as necessidades, interesses, afetividades, desejos, ideologias; sen-

tidos etc.

19 oy inerfvel que parega, encontramos educadores que ficem indignndos diante das pergun-

{as dos alunos pelo sentido do que estio aprendendo....
"' D, SAVIANI, op.cit., p. 19,



A carga afetiva desempenha um papel fundamental na aprendiza-
gem. Para aprender, a pessoa precisa querer, senlir necessidade, O
conhecimento € um processo prdprio da natureza social e cultural do
homem, na medida em que o homem desenvolve o conhecimento como
forma de enfrentamento da natureza, ao invés de a eln se adaptar, No
entanto, a necessidade de conhecer & mais forte em algumas ocasiGes
do que em outras. A aprendizagem significativa depende, além do nivel
de representagiio, da carga afetiva envolvida. Pela nossa prética de
educadores, sabemos que conseguir a motivagiio do aluno ¢ conseguir
uma ampla possibjlidade de interaciio.

Numa primeira visio da motivagdo no processo educacional, con-
siderava-se que era o professor que motivava ¢ aluno; posteriormente,
passou~-se a cansiderar que a motivagdo era interna {intrfnsecay e que,
portanto, o responsdvel por ela era o prdprio aluno. Hoje temos uma
visio mais abrangente, que supera essas concepgdes dicotémicas da
motivagio, arafmaseando P. Freire, pedemos alirmar que:

e MNingudm motiva ninguém

e Ninguém se motiva sozinho

® Os homens se motivam em comunhio, mediados pela realidade.

A motivagio para o conhecimento em sala de aula, nlém das cn-
racterfsticas do sujeito, estd relacionada a: assunto a ser tralado; forma
coma & trabathada; relagcées interpessoals (professar-alung, aluno-alu-
no). Isto significa que, na sala de avla, a motivagio € um complexo 2
dindimico processo de interagGes entre os sujeitos (professor-aluno,
aluno-professor, aluno~aluno ete.), os objetos de conhecimento (temas,
asstintos, objetos etc.) ¢ o contexto ent que se inserem (sala de auia,

escola, comunidade, realidade em geral efc.}.

Relagdo com as necessidades

Se a simples cnunciagdo do objeto de conhecimento fosse sufi-
ciente para mobilizar a atengio do sugito sobre o objeto, grande parte
do problema pedagdgico estaria resolvido. Mas, normalmente, ndo € is-
to que ocorre. Significar um objeto de conhecimento, para que o sujeito
se debruce sobre ele, implica uma agio educativa no sentido de prove-
car, desafiar, estimular, ajudar o sujeito a estabelecer uma relagho
significativa com o objeto ou seja, uma rklagio que corresponda, em
alpum nived, d satisfagio de uma necessidade sua, mesmo que essa
necessidade niio estivesse tio consciente inicinimente,

Precisamos entepder aqui ‘necessidade do sujeito’ no séntido bem
ampto ¢ radical, qudl seja, relacionada a qualquer uma das suas di-
mensdes enquanto ser humano, a saber: intelectual, afetiva, ética, [fsi-
ca, lWdica, estética, espiritual, ccondmica, polftica, soctal, cultural. As

necessidades podem ser essenciats (no sentido de radicais, substan-

ciais, pertinentes, efetivas) on alienadas (no sentido de provocadas a
fim de satisfazer as necessidades de grupos dominantes ¢ apenas apa-
rentemente do sujeito).

A tarefa do educador é ajudar o educando a tomar consciéncia
das necessidades postas socialmente, colaborar no discernimento de
quais sfo as essenciais ¢ na articulagio delas com o objeto de conheci-
mento em questio.

Numa sociedade massificadorn e alienante, fica evidente a difi-
culdade do educader em renlizar esta tarcfa, mas também, por isto
mesmo, a sua importineia.

Papel do educador

O educador, como tarefa primeita, tem que ter uma definicio so-
bre scu papel, saber porque ele deve existir (ou ndo), S¢ nao lem con-
vicgio disso, como pode educar? O espec(fico do educador niio se rus-
tringe A informagio que ofercce, mas exige sua insergio num projeto
social, a partir do qual desenvolva a capacidade de desafiar, de provo-
cur, de contagiar, de despertar a desejo, o interesse, a vida no educan-
do pam que possa se dar a intemagio educativa ¢ a construgio do co-

‘nhecimento, bem como a instrumentalizagiio, para que o educando pos-

sa continuar autonomarnente a elaboragdo do conhecimento.
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Deverd agir como “facilitador das relagbes’ ¢ “'prablematizador
das situagpes'. I clnro que hd a necessidade do educador dominar con-
tetido ¢ dominar muito bem, pama saber onde € importante dar énfuse,
relacionar, criar, selecionar ¢ organizar (caso contrdrio ele seria um

simples "“animador"}.



O papel do educador, dessa forma, ndo seria apenas ficar pioin-
do informagdes, mas preparir, provocar os sujeitos para o processo de
conhecer e colocar 3 disposigdo objetos (materiais, situagdes) ou indi-
cagbes que possam levar ao conhecimento (quando ele fala, faz da sua
fala o objeto de conhecimento). Educador, portanto, € aquele que tem a
capacidade de pravocar no outro a abertura para a aprendizagem ¢
de colocar meios que possibilitem e direcionem ¢sta aprendizagem. A
provocagiio para a aprendizagem tem a ver com a sensibilidade para
com as pessoas a quem se dirige, com o significado que aquilo tem pa-
ra ¢le, bem como a correlagiio que tem com a existéncia. Trata-se de
acompanhar a caminhada do educando na sua relagio com o conheci-
menta, estando atento 3s nuances, ao momento, ao grau de interagiio.

Assim percebemos o papel important(ssime do educador, que ape-
sar de ser impolente quanto A aprendizagem ~ feito o que t hia que fa-
zer 86 resta esperar a interacdo entre sujeito e objeto — temn como
funciio ser o articulador de todo o processo de conhecimento em sala
de aula. Suva atividade deve ser tal gue consiga a predominfineia de
tm clima favordvel A interagio; dificilmente vai conseguir de todos
os clementos, mas deve Jutar para gamnlir este clima, emgermos he-
gemdnicos, que ¢ préprio para o trabatho de construgiio db’ coffeci-
mento
(aqui se percebe também a importdncia da organizagio da coletividade
de sala de aula).

1.3. Apresentagio sincrética do objetfo de conhecimento

O educador, muilas vezes, espera que o educando tenha interesse,
motivagio pelo que vai aprender, sem que a0 menos tenha tido um con-
tato com o objeto, pam saber do que se trata, Isto é um equlvoco, na
medida que ndo hd motivagiio "em geral”, mas sempre dirigida a de-
terminado objeto ou situagdo.

Neste primeiro momento do mélodo pedngdgico, o sujeito deve
ler um conlato com o objeta de conhecimento na sua totalidade, ainda
que sincrética, pois esta percepgio inicial é que guiard todo o trabalho
posterior de construgio do conhecimento pefa anglise e sintese, Tmta-
se de um momento nio tanto de conceitos claros e precisos, mas de se
explorar a riqueza de estfmulos motivadores e de significagGes.,

“Eum ato cognitivo tnicial, ingénuo, primeiro, pleno de
sentido, mas confuso, cadtico. A plartir da ‘representagdo’
origindria comega sua agdo - produtiva de conhecimento —
a abstragdo, cemo momento do conhecinento cofidiano,

pré-cient(fico, pré-dialético’ .

' g, pUSSEL, La Prodiecién Tedrica de Mary, p. 50 ¢ 31.

O professor, portanto, em sala de aula ti jzve partir de uma
visio de conjunto do objeto, ainda que sincrétics, sem muita compre-
ensdo num primeiro momento, pelos educandos. Isto poderd ser feito,
por exemplo, através da apresentagiio do objeto, de uma experimen-
tagio inicial, de uma exposigio de contextmalizagio do professor, vi-
sando construir uma representagio injcial.

Evidentemente, a significagfio plena sé se dd com a construgio
e sfntese do conhecimento. A mobilizagio propicia uma significagio
inicial,

E importante destacar ainda que niio basta a mobilizago inicial
para se estabelecer o vinculo sigrificative no processo de conhecimen-
to. Também, ¢ principalmente, na fase subseqiicnte é fundamental que
se mantenha uma relagio consciente ¢ ativa com o ohjeto de conheci-
mento, o que exige uma prética pedagdgica que, no seu conjunto, seja
significativa para o sujeito. '

Simultancamente, & necessirio desenvolver no aluno a tesponsa-
bilidade pela construgito auténoma do scu conhecimento. Essa autono-
mia € uma das importantes metas do trabalho educativo. Ou seri que o
aluno vai precisar ter sempre alguém lhe dizendo: “olhe, isto é impor-
tante, preste atengiio!”7 Na medida em que essa necessidade & captada
e assumida pelo aluno, ele se ajuda, ajuda o professor ¢ o coletive da

classe,

“A responsabilidade atribulda exclusivamente ao professor
de motivar o aluno, esconde a responsabilidade deste no
sewe querer saber’”

A rigor, o educanda deveria vir A escola j4 motivado, a partir de
seit contato desnfiante com a pritica social, Ocorre, no entanto, que
numa sociedade do clnsses como a nosse, a clogse domirnnte mantém
todo um aparato tanto em nfvel da infia-estrutura, como da superestru-
tura para esgotar ¢ saciar os individuos, inserindo-os po circuito da
alienagdo. Dessa forma os sujeito que chegam & escola estio marcados

por falsas necessidades ¢ por auséncia de questionamentgs.
Terfamas, entfio, o sepuinte processo a ser desenvolvido pelo

educador, com relagdo A mobilizagfio para o contecimento, na totalida-
de da pritica educativa;

® Provocar a mobilizagio

® Manter a mobilizagiio

e Autenomizar a maobilizagio

13 0 F. de Medeiros, Ednongdo Materndrica, . 33,



A escola nio deve cultivar o preconceito seguiiio o qual
methor verificacdo dos chamados ‘resultados’ do ensino
sdo os exames, mas sim levar o aluno até ao ponto em que
sinia a necessidade de aprender cada vez muais'’ '

2~ Construgdo do conhecimento

A etapa didftica sepuinte € a relativa & construgio do conheci-~
mento, no sentido da maior especificidnde do momento, pois também
na mobilizagio pam o conhecimento ¢ na claboragio da sintesc ha
construgio do conhecimento. Trata-se do ".,. desenvolvimento opera-~
cional: ¢ o momento da ntividade do siuno (pesquisa, estudo indivi-
dual, seminfrios, exercfeios)'.'*

QO processo de conhecer ¢ o estabelecimento de relagdes signilica-
tivas entre as representagGes/ idéias/ conceitos do sujeito e o objeto,
num determinado contexto. Neste momento da construgio do conheci-
mento, a preocupagiio do educador estard voltada para a andlise das re-
lagdes que campdam o objeto de conhecimento,

e através de uma determinagdo mais precisa, arravés
de wna andlise, chegarlanos a conceitos cada ver mais
simples; do concreto figurado passarfarmos a abstragoes
cada ver mais delicadas até atinginnos as determinagées

mais simples'" '

Por que nos preocupamos com a questdo da construgdo do conlie-
cimento em sala de aula? Nio serin suficiente a motivagio do educan-
do? Evidentgmehte que nig, pois, apesar da motivagio ser condigio
necessdria para a aprendizagem, cla pdo € suficiente, ou seja, pam que
a aprendizagem seja eficaz hi necessidade da agfio do sujeito sabre o
abijeto de conhecimento. O educador deve orientar quanio a0 proces-
so de conhecimento, revelar ao aluno como deve ser a abordagem do
abjeto para que se possibilite o melhor conhecimento.

Esle € o momento do aprofundamento no lema em estudo para es-
tabelecer as suas relagées, Pode ser feito pela exposigdo dialagada do
professar, pela pesquisa tedrica, de campo, pela expenmentagio ele.
Busca-se, através da andlise, chegar-se a uma sintese pessoal daquilo
que foi pesquisado. Anglise ¢ sintese constituem um gramde momento.
i diffcil dizer a partir de que momento paroh a andlisc e gomegou a

sintese.

"¢ g SUCHODOLSKS, Traiada de Pedagagia, p. 224.

15 1 o LIBANEO, Demacratitagdo do Escola Milblica, p.146,
YW MARX, Contribuigdo, (204,

2.1. Categorias/eritérios para a construgio do conhecimenis
Significnciio

A primeira categoria que apoutamos no sentido de orientar 4
construgao do conhecimento em sala de aula ¢ a significagio. A pro-
posta de trabatho do professor deverd ser significativa para 0 educan-
do, sendo esta uma condigdo para a elaboragin do conhecimento. J4
nos referimos A significacio anterionmente, quando abordamos a mobi-
lizagio para o conhecimento; vimos que ela € necessdra em ledo o
processo de construgiio do conhecimento.

Numa primeira aproximacio, poderfamos dizer que significagio &
o processo de vinculagdo ativa do sujeito acs objetos de conhecimento
- sobre os quais ele dedica sua atengdo — e a conscgliente construgio
do sentido dos mesmos no sujeito. Para que haja essa vinculago, ¢
preciso que o objeto de conhecimento esteja relacionado a alguma ne-
cessidade do sujeito; parm que hajn a construgio do sentido ¢ necessi-
rio que haja uma elaborgio da represenragdo, do conhecimento, por-
tanto,

Desenvolver uma educagio significativa implica em atividades
que tenham significado para o educando — ¢ para o educador —, vincu-
Jadas A alguma necessidade, finalidade, plano de agdo do educando.
Trata-se de buscar vm conhecimento vinculado 3s necessidades, inte-
resses e problemas orfundos da realidade do educando e da realidade
social mais ampla. A significagio, enquanto categora pedagdgica se
contrapbe ao conhecimento formal, abstrato, distaate da realidade do
Miune, a postura do “cumprir o programa’: “'dar o que tem de ser da-
do™,

Prixis

O conhecimento acontece no sujeita como resultado de gna agio
sobre o munde, seja esty agdo motora, perceptiva ou reflexiva. Temos
aqui o cardter dialético do conheciimento, o que vale dizer, ao mesmio
tempo a afimmagio da necessidade da anvidade do sujeito para conhe-
cer & da necessidade de Um substrato material, que serve de base para
a elnbomgdo do conhecimento. Neste sentido, podemos dizer que nio
existe aprendizagem passiva; toda aprendizagem € ativa, & resultado da
agio de determinado sujeito sobre determinado objeto, qual seja, € fni-
to da interagiio do sujeito com o abjeto.

‘... porque os conceitos ndo-espontdneas ade sae aprendi-
dos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de wma vi-
v E

gorosa atividade mental por parte da propria crianga’.

17 1.8, VYGOTSKY, Pensamenro ¢ Linguagen, . 74.



A agio pedagdgica do educador procurard prop :lagfio su-
Jeito-objeto, mas a construgio do conhecimento depende indamental-
mente do sujeito (ninguém pode conhecer algo por outrem). Sempre
deve haver participagio do sujeito, j4 que sem isso niio se constrdi o
conliecimento.

"Conhecemos o mundo, as coisas, 05 processos somente na
medida em que o5 ''criamos’, isto ¢, na medida em que os
reproduzimos espiritualmente e intelectualmente’” |'®

- Na educagiio escolar, portanto, nio se trata apenas da existéncia
de algo que pode ser ensinndo, dito, revelado a alguém; a questio cen-
tral ¢ a ntividmde do sujeito sobre o objeto, o estnbelecimento de re-
lages pa representagiio, a (re)descoberta, enfim, a construcio do co-
nhecimento, O educando deve construi-lo, pois s6 assim este passarfi a
fazer parte dele; caso contrdrio é sempre algo que lhe “‘dizem’’, que
nio se lhe incorpora, que nio é assimilado.

VQuantdo a criunga ouve ou 1é wna palavra desconhecida
nma frase, de resta compreensivel, ¢ a lé novamente em
oitra frase, comega a ter wna idéia vaga de novo conceito:
mais cedo ou mais rarde... sentird a necessidade de wsar
esta palavra — ¢ wna vez que a enha usado, a palavra e o
conceito lhe pertence... Mas transmitir deliberadamente
novos conceltos ao alwno... &, estou convenctdo, tdo im-
posstvel e imitil quanto ensinar wna crianga a andar ape-
nas por meio das lets do equiltbrio’” '

A construgio do conhecimento é sempre do sujeito, mas nunca sé
dele; o homem ¢ sempre formadao pelo social (podemos dizer que nin-
guém aprende nada sozinho), na verdade, na relagio de conhecimento
tanto o sujeilo como o objeto sio plasmados, detenminados socialmen-

3

“Desde a infincia ndo hd, por assim dizer, reagdo maortora
ou intelectual que ndo implique um objeto talhado pelas
tdenicas industriais, pelos cosnanes, pelos hdbitos mentais
do meio. A arividade da crianga s6 pode revelar-se a
propdsito e por meio dos in:rmm!en!os, que lhe fornecem
tanto o instriencnte material como a linguagem, em 150 ao

vt 30

sew redor

" K. KOSIK, op. cit., p. 206, ‘
% TOLSTOL inL.S. VYGOTSKY, Pensamtento ¢ Linguagem, p. 12

18 11, WALLON, Pricologn ¢ Educogdo da Crianga, p. 11,

Uma ou <nsflo da prdxis enquanto critério de constio

conhecimento « . articulagiio, ou melhor, o nilo rompimento do ¢
cimento em relagio & prdtica social que the deu origem,

Problematizagio

Para a construgiio do conhecimento, a metodologia na perspectiva
dinlética vai buscar sua orientagdo no resgate do préprio processo de
construgiio de conhecimento da humanidede. Ao analisarmos essc pro-
cesso, percebemos que a produgdo do conhecimento é resultado da
ngfio do homem por sentlr-se problematizado, desafiado pela naw-
reza e pela sociedade, na produgiio e reproducio da existéncia. Na ori-
gem do conhecimento, estd colocado um probiema. ,

Do ponto de vista pedagdgico, quanto mais prdximo for o proces-
so de diregio, por parte do educador, do processo dé elaborugio do co-
nhecimento, maiores serdo as probabilidades de uma assimilagio efi-
caz, Mais prdximo nfio significa, necessariamente, “‘mais concreto™, no
sentido vulgar (como dmplrico, palpdvel) e sim, mais concreto no sen-
tido filosdéfico (sfntese de multiplas determinagdes). A situagiio pe-
dagégica deve, tanto quanto possfvel, recuperar a situagio de elabo-
mgio original de conhecimento, onde hé uma disposigio integral do su-
jeito (afeto e razdo) para conhecer, buscar, procurar, investigar, resol-
ver o problema, decifrar o objeto em estudo, Exige-se eslorgo, dedi-
cagilo, atengio, abertura, levando a um przer, a uma alegria quando se
compreende, por s estar conseguindo dominar a realidade.

“... a natureza intrinseca do conhecimento, a esséncic ld-
gica que exprime a sua realidade como faro objetivo, &
sempre a mesma: é a capacidade que o ser vivo possui de
representar para si o estado do mundo em que se enconrra,
de reagir a ele conforme a qualidade das percepgdes que
tem, e sempre no sentido de superar obdtdcilos, de solu-
cionar as situagdes problemdticas, qite se os opdemn d fina-
lidade, a principio inconsciente, de sua sobrevivéncia como
individio e como espécie, mals tarde tornada plenamente
consciente na representacdo do mais deservolvido dos seres

vivos, @ hantern”’ !

Percebemos, portanto, que o desalio, a problematizaciio, & {un-
damental para desencadear a agdo de constituicio do conhecimento no

sujeito.

' Alvaro Vieira PINTO, Cidncia e Exisrdncin, p.20,



A educagiio dialética, apropriande-se dessa percepgio, procura
traduzi-la pedagogicamente para a situagio de sala de aula, onde
tambéim se coloca a necessidade de construgio do conhecimento, res-
peitadas as devidas diferengas. Pela problematizagiio o educador esta-
belece contradicdo com o conhecimento parcial, equivocado, que o
aluno iraz, possibilitando a superagio deste estdgio de conhecimento.

Cantlnuidade-ruplura

O conhecimento nove se constrdi a pactir do antigo. O educador
lesn uma tarefa muito exigente: estabelecer a dinlética entre a continui-
dade ¢ ruptura em relagio aos educandos. Fica-se s na continuidade,
nio ajuda a crescer; se vai apenas pela ruptura, pode avangar sozirho,
Deve pantir de onde o educando se encontra {senso comum, visio
frgmentada, parcial, sincrética) e, através de sua mediagiio, propiciar a
andlise ¢ sintese do edueando, de forma a que chegue 1o conhechmento
mais elaborado. i

Comparemos duas situages. Numa primeira, o sujeito pode falar
a palavia “‘caneta’ (ou Polfincro, Revolugio Francesa, Fracdo, lha,
Camdes ete.) apds alguém tec-Ihe falado ou até mesmo apds ver uma
caneta; seria duvidoso afirmar aqui que ele conhece o que ¢ caneta ou
aquela caneta. Numa scgunda situagho, o sujeito pode [alar a palavra
“caneta’ apds ler locado, desmontado, conhecido o seu processo de
produgic, a histéra do desenvolvimento das canetas, o processo de
distribuigio ¢ comercializagio etc. A segunda sitvagio é muito diferen-
le da primeira apesar de se dizer a mesma palavra (Cf, Marx, "Popu-
lagao™). Na scgunda situagfio, estamos muito mais préximos da concre-
tude da caneta, pois esta apresenta-se como sintese de multiplas re-
lagbes, determinagées. Na realidade, conhecer um objeto € conseguir
cslabelecer as miltiplas relagdes constitutivas desse objeto na represen-
tagio do sujeite. E, portanto, estabelecer relagdes do sujeito (em nfvel
da representagio) com a realidade, através do objeto em estudo, seja a
realidade diretamente ou uma mediagia dela — um texto a respeito, uma
fala, uin modelo ~. A metodologia de trabalho dg educador deverd pro-

piciar a construgio dessas relagoes.

Criticidade

O conhecimento na perspectiva libertddora deve estar articulado a
uma visio crtica da realidade. Visio critica nio significa "'falar mal de
tudo'; ser critico sipm..ci buscar as verdadeiras causas das coisas, su-
perando a aparéneis, Buscanda a esséncia dos processos, sejam naturnis
ou saciais. O conbecimento niio € neutro; por detrds de sua veiculagio
estho interesses de classe. A questdo que deve ser colocada é: a servigo

de quem estamos trabathando?

Precisamos estar atentos ao significado real dos conbecinantos,
sob pena de criarmos verdadeiros malabarismos constiutivistas em cima
de contedtos que nio t8m releviineia social (ex: fazer dramatizacha pa-
ra aprencsr os nomes das capitanias hereditdrias; fazer jogos para a 27
série aprender a classificagfo dos substantivos...).

Historicidade

Uma outra perspectiva que pode ajudar o professor no processo
de construghio do conhecimento € a historicidede, Em primeiro lugar, &
importante que o aluno perccba que os conhecimentos niio surgirar
pronlos e acabados, como fazem crer muitos professores ¢ livros didd-
licos. Resgatar a histdria do conhecimento ajuda a resignifics-lo, na
medida em que se entende em que contexto surgiu, que tipe de proble-
ma veio resolver ete, Mas, para o professor, existe uma dimenséo ainda
mais importante na andlise histdrica do conhecimento: trata-se de pro-
curar identificar quais as etapas de elaboragio que a humanidade pas-
sou na construgiio deste conhecimento, considerado que, em grandes
linrhas, estas mesmas etapas seriio percorridas pelas novas geragies no
processo de apropriagfio deste conhecimento.

Totalidade

O conhecimento tem origem num todo social; pom recuperar seu
significado, o educador deve articuld-fo com a totalidade, Muitas ve-
s, na expectativa de tomar o contetida mais simples, o professnr acn-
ba retirondo-o de seu contexto, o que acaba dificullando sua compre-
ensfio por parte do educando. O sujeito deve construir o conhecimento,
num nvel de relagfio o mais totalizante possivel,

""Para formar o conceito desenvolvido tanbén é necessdrio
abistrair, isolar elementos, e examinar os eldmentos abstra-
tos separadamente da totalidade de experidneia concreta de
que fazem parte. Na verdadeira formagio de coneeitos, ¢
igualmenle importante unir ¢ separar: a sfntese deve combi-
nar-se com a andlise’ . ”?

2.2, Forma de trabalho

Na metodologia dialética, hd uma agio interativa ¢ ndio uma agio

22§ YYCOTSKY, Pensamento e Linguagent, p. 66.



por “‘revezamento”, ou seja, hd uma interagiio constante entre o profes-
sor ¢ 0 aluno, ao passo que na metodologia tradicional h4 uma sepa-
ragio entre 0s momentos do aluno e do proflessor, ocorrendo apenas
justaposicdo, mas ndo interagio.

Melodologia Rela¢do protessor-aiuno-objalo do conhecimanto
Exposllva == ==} Juslaposicio
Olaldtlca ====) Inleragio

~ Lsgquemn: Relagio Professor-Alunona Rxpositiva e na Dialéticn ~

Esta postura de construgio do conhecimento implica uma mu-

dang¢a de paradigma pedagégico, qual seja, ao invés de dar o ra-
cioefnio pronto, de fazer para/pelo aluno, o professor passa a ser 0 me-
diador da relagiio educando-objeto de conhecimento, ajudando o edu-
cando a construir a reflexiio, peln crgnnizagiio de atividades, pela inte-
ragiio e problematizagdo junto ao aluno; os conceitos nio precisam ser
dados prontos; podem ser construfdos pelos alunos, propiciando que
caminhem para a autonomia. Assim, poderia se superar aquela ilusiio
de facilidade que o educando tem ao assistir passivamente a explicagio
do mestre, vindo a perceber a dificuldade somente mais tarde, quando
se conlronta pessoalmente com o assunto. O professor deve levantar si-
tuagdes-problema que estimulem o raciocfnio, a0 invés de sobrecarre-
gar a memdra com uma série de informagdes 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 bus-
‘cando conhecé-lo, estabelecer as relagées. Surgem problemas. O pro-
fessor ajuda no encaminhamento do problema: devolve o problema, in-
treduz a informag&o no momento certo. O aluno volta a se debrugar so-
bre o objeto cte.

Ao propor a atividade, o problema, o educador deve esperar o en-
cudeamento duas agtes, a claboragiio das hipdleses, da resposta por par-
(e do educando; este “‘tempo de espera’’ ¢ fundamental para o desen-
volvimento da reflexdo do educando e a conseqliente construgio do
conhecimento; ¢ o respeito pelo ser em crescimento.

No cotidiano da sala de aula, esta postura metodoldgica poderd
ser articulada com estratégias que tenham coeréncia com o princfpio
metodolégico, como, por exemplo, exposicilo dialogada, (mabalho de
grupa, pesquisa, seminfirio, experimentagdo, debate, jogos educativos,
dramatizacio etc. As condigbes de vida ¢ de trabalho do professor nio
permitem, muitas vezes,jmuitas inovagdes pedagdgicas; vimos, no en-
tanto, a necessidade de se superar a metodologia meramente expositiva,
Neste contexto, uma possibilidade de se organizar o trabalho pedagdgi-
co € a seguinte: a) exposi¢io posicionada ¢ estimulante do educador; b}

reflexio de confronto e problematizagiio por parte dos educandos; ¢)
confronto educador-educando (superagio da posigio de educador ¢ de
educando).

Como se vé, nido se trata de nada “'mirabolante”, extmordindrio.
O “extraordindrio’’ niio estd na forma em si, mas na relagiio pedagdgica
que propicia a interagio professor-aluno-objeto de conhecimento, e,
conseqilentemente, a patticipagio ativa do aluno na construgio do seu
conhecimento, Muitos professores acham que parm realizer um trabalho
significativo e participativo haveria necessidade de locais especiais,
materinis especiais etc. (¢ claro que isto ajudaria, mas nio podemos (i-
car nesta dependdncia, ainda mais no contexto escolar brasileirn). Te-
mos visto professores fazerem verdadeiras revolugGes pedagégicas na
sala de aula, com o quadro negro, giz ¢ apagador..., s6 que com uma
nova [orma de participagio dos alunos. O prdprio professor, se estiver
realmente aberto, pode ir aprendendo com os alunos a methor forma de
se tmbalhar. O maior esforgo pam a mudanga do trabatho serd recom-
pensado pelo retomo que sc obterd tanto por parte dos afunos como par
parte do préprio educador, na medidn em que desenvolve um (mballo
menos alienado, mais humano,

3 — Elaboragfio da sintese do conhecimento

X o momento, no processo diddtico na perspectiva dialética, em
que o educando, tendo percorrido as etapas anteriores de aproximagiio
e anfilise do objeto de conhecimento, deve ter oportunidade de sistemn-
tizar o canhecimento que vem adquirindo e expressd-lo concretamente,
seja de forma oral, gestual, grifica/escrita ou pritica.

"“Partinde daqui — das determinagées mais simples — seria
necessdrio caminhar em sentido conirdrio até se chegar [i-
nalmente de novo d populagdo, que ndo seriaq desta vez, o
representagdo cadtica de 1om todo, mas wga rica totalidede
de determinacées e de relages numerosas..; O concreto &
concreto por ser a sintese de nuiliiplas determinagdes, lo-
go, unidade da diversidade. I5 por isso que ele & para o
pensamento um processo de shtese, um resultado, e ndo
ton ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de
paritda e portanto igualmente o ponto de partida da obser-

vacdeo imediala e da representagdo (...)"" .7

3 K. MARX, Contribuipdo, p. 218,



Este momento metodoldgico refere-se A claboragio sintética do
conhecimento,  aplicagio, A transferéncia,

" Integragdo: € o momento da stitese, da conclusdo, ge-
neralizagdo, consolidagdo de conceitas’ .**

Trata-se da "'materalizagiio e objetivagio’?* do conhecimento.
Aqui, o educando deverd expor os vérios nfveis de relagées que conse-
gutu estabelecer com o objeto de conhecimento, seu significado, bem
como a generalizagfio, a aplicagiio em outrns situagoes que nio as estu-
dadas. '

“Da vital, cadtica, inediata representagde de todo, o pen-
samente cliega dos conceitos, ds abstratas determinagoes
concetruais, mediante cuja formacdo se opera o reforio ao
ponta de partida; desta vez, porémt, ndo mais como ao vivo
mas incompreendido todo da percepgdo imediata, nas ao
conceiro do todo ricartente articnlado e compreendido’” ™

issa etapa poderd ocorrer, por exemplo, através de uma pequena
redagdo que o aluno faz no caderno, onde sintetiza o significado da-
guele conhecimento pam ele, bem como poss{veis repercussées para
sua vida, para a transformagio de algum aspecto da realidade, estabele-
ce articulagdes com outras drens de conhecimento ou com outros con-
textos. Nesta etapa caberd ao professor propor problemas e exerc{cios
os mais abrangentes, assim como a sistematizagio global daquela
unidade de trabathe.

“A formagdo dos conceitos é seguida por sua transferéncia
para outros objetos: o sujeito é induzido a wtilizar os novos
termos ao falar sobre outros objetos (...), e a definir o sent
significado de wna fornu genemh'zm!u' b

Na verdade, o educader poderd propiciar vérios desses momentos
de expressio da sintese — proviséria ~ do conhccfmcnto do cducar}do;
passado algum tempo, 0 préprio aluno poderd analisar a sua produgiio e
perceber seu desenvolvimento — sfncrese > sintese ou sfntese menos
eclaborada >  sintese mais elaborada —, o que ainda ajuda na diffcil -
porque abstrata — tarefa do sujeito dominar scus meeanismos d'c cons-
cicncia. Pode-se ter a interheio pedagdgica, onde se dd a partilha das

¢ LIBANEO, Democratizgdo da Esealn Pibfica, p. 146,
1 of LS, YYGOTSKY, Pensamenio ¢ Linguagear, p. L],

1 KOSIK, op. cil., p. 29,
5 VYGOTSKY, Fensamento e Linguager, p. 49,

diferentes sfuteses (em nfvel individual ou grupal) na busca da cons-
trugio da s(ntese coletiva, com a coordenagdo do professar, para, ¢ii-
fim, chegar 2 elaboragio de uma sfntese conclusiva (materal/concreta)
por cada um dos membros do grupo. Trata-se de uma reclaboragio pes-
soal da sfntese a partir da contribuigio do grupo. O educador deve
acompanhar, tanto a “investigagio” (ver como o educando estd cons-
truindo o conhecimenta), quanto a “‘exposigao” (ver como esté expres-
sando o conhecimento conhecido).

Qual a necessidade da expressio material do conhecimento? De
um Iado, € para possibilitar a interagfio social (possiveis corregées/inie-
ragdes); por outro, € para methor determinar a sfntese, na medida em
que enguanto estd na cabega pode ainda incorrer cm certo grau de ge-
nerlidade, de abstragfio, no passo que na medida em que se realiza a
exposi¢iio material, o sujeito se obrign a uma {onnatagiio, a uma con-
cretizagio, a uma sintetizagiio conclusiva, especifica. Pode acontecer
da expressio material (fala, escrita ete,) ser simples reprodugio da sfn-
tese mental (o que significa que eln foi feitn com bom grau de concre-
tude), mns freqientemente o que ocotre é que no momento da expo-
sigio, o sujeito apercebe-se que ag relagoes, as articulagdes nio estio
tio claras assim. Desprezar a exposi¢io material seria supervalorizar a
elaboraciio mental do individuo, além de negar a possibilidade de re-
construgdo e de interagdo social.

Como apontamos anteriormente, a unidade indissohivel tcona-
pritica se d4 na prética e, portanto, o processo de conhecimento niio
estd completo enquanto ndo houver a atividade prética relativa ao cle-
mento tedrico em questiio, ou seja, entendemos que o conhiecimento
efetivo s6 s& realiza quando da prdtica relativa a ele. Um conhiecimen-
to, para levar A aglio, deve ser carregado de significado (compreensio)
¢ de afetividade (envolvimento emocional). Desta forma compreende-
mas que o trabalho com o conhecimento deve estar articulado com a
realidade no sentido de sua transformagio. E certo que nem todo co-
nhecimento permite uma articulagho prética imediata, mas € importunte
que, mesmo através de mediagdes, seja garantido seu vinculo com a
transformagfo da realidade,

[4 necessidade de retomar aqui o papel da educagio. Como alir-

ma Vizquez:

“A teoria em si (...) ndo ransforma o mundo. Pode contri-
buir para sua transformagdo, mas para (s5a tem que sair de
si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser assinilada pe-
los gque vdo ocasionar com seus atos realys, eﬁ.rr'ms, ral
transformagdo. Entre a teoria ¢ a atividade prdtica (rans-
formadora se insere wm trabalho de educagdo das cons-



ciéncias, de organizagdo dos melos materiais ¢ planos con-
cretos de acda’” |

A educagio colecn-se justamente nesta taefa de assinilagdo, de
educagdo das consciéncias, sendo uma fonna de medingio com re-
lagdo ao processo de transformagio objetiva da realidade.

A educagdo, portamto, hido transforma de modo direto e
imediato ¢ sim de modo indireto e mediato, isto é, agindo

sobre as sujeitos da prdtica’’ .

Evidentemente isto nfio pode servir de justificativa paca se tratar
na escola de “qualquer conteddo™, j& que estd em questdo uma ativida-
de mediadora, que nio tem reflexo direto sobre a reafidade, Ao contrd-
rio, o que deve determinar a organizagio do currfculo € o objetivo de
interferéncia nn prética, com vistas A sua transformagfio, o que significa
dizer que todos os contevidos devem estar voltndos parn a apropriagfio
critica da realidade. Dessa forma, também superm-se n dicotomia que se
estabelece eptre “sula de aula™ x “mundo’ ou “espeeffico’ escolar x
assuntos “'estranhos’ ao currfculo. Nada deve ser estranho a0 processo

de conhecimento para a trmnsformagiio,

% p s, VAZQUEZ, Fiosofia da Prdyis, p. 206.
My SAVIANL, Escob e Denocradia, p. 76,
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CATEGORIAS! CRITERIOS PARA A CONSTRUCAQ DO CONLECIMENTO o CONTINUIDADE-RUPTURA: partir de onde se cocontra o aluno
(senso comumn, visdo sincrética ou inicial) para, sob o efeito da
anflise, pela ruptura, possibilitar a construgiio de uma nova
sintese que represente um conhecimento mais elaborado e
qualitativamente superior;

Na metodologia dialética, a construgiio do conhecimento demanda
pelo menos 3 dimensoes;

! ~ Mobilizagio para o conhecimento

2 - Construcio do conhecimento

3 - Llaboragiio da sintese do conhecimento

Na construglio do conhecimento Vasconcelos (1996) cila algumas
categorias/eritérios que poderfio orientar a definigio das atividades dos
alunos no momento de construgiio :

o [HISTORICIDADE: trabalhar os conhecimentos em seu quadro
relacional, destacando que a sfutese existente no momento, por
ser histérica e contextual, podera ser superada por novas sinteses.

] . Além disto, identificar ¢ deixar conhecer as etapas de elaboraciio
o SIGNIFICACAQO: visa cstabelecer os vinculos, os nexos do que 2 humanidade passou para chegar 3 sintese atual;

contetdo a ser desenvolvido com os interesse do aluno; assim, a :
proposta eletivada em sala de aula devera ser significativa para o
aluno, portanto vinculada de forma ativa, ateavés das relagdes
existentes entre as nceessidades e finalidades do sujeito que
aprecnde ao objeto do conhecimento;

s TOTALIDADe: combinar a sfntese com a analise, articulando n
conhecimento com o realidade, seus determinantes, seus nexos
internos.

o PROBLEMATIZACAO: na origem do conhecimento  estd
colocado um problema, cuja génese que deve ser recuperada no
estudo do conteddo; o pensamento do aprendiz se identifica
melhor com situaces onde possa mover-se, identificar-se em
diferentes posicdes, questionar;

o PRAXIS: acdio (motora, perceptiva, reflexiva) do sujeito sobre o
objeto a ser conhecido, sendo que toda a aprendizagem ¢ ativa,
exige csta agiio, que também possibilita a articulagiio  do
conhecimento com a praitica social que (he deu origem;

o CRITICIDADE: v conhecimento deve estar ligado a uma visio
critica du realidade, buscando a verdadeira causa das colsas, a
esséneia dos processos naturais ou sociais, superando a simples
aparéncia dos mesmos;



