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Prefdcio da Colecdo

A ColecBo Temas Bidsicos de Educacao e Ensino tem
por linalidade oferecer subsidics e sugestfes para & agio
dos educadores em geral, que estio atuando junto a esco-
las de 1~ e de 22 graus — mncluindo a educacdo pré.escolar,
4 educagio especial e o ensino supletivo — assim como nos
diferentes escaldes da administracio dos sistemas de ensino.
Servird também aos professores das disciplinas dos cursos
superiores de Pedagogia ¢ das matérias pedagdgicas dos de-
mais cursos —, também superiores, gue preparam profes
sores para as diferentes dreas do ensino de 1° e de 2 praus
€ aos especialistas de educagio.

O objetivo € proporcionar uma série de leituras funda-
mentais e de sugestdes gue ajudem os profissionais da edu-
cacdo a refletirem sobre suas agfes, bem como os professo-
res dos cursos ligados a4 educacic e ensino a desenvolverem
suas programagoes diddticas, e também aos alunos desses
Cursos a terem acesso a livros de textos que possam auxilis.
-los a desenvolverem-se intelectual e profissionalmente.

Neste momento em que tem havido, por parte dos pro.
fessores em geral e da prdpria sociedade, uma crescente
conscientizacdo da profissionalizagdc do magistério como
carreira auténoma e a conseqiiente énfase na competénecia
profissional dos nossos mestres, procurou-se dar a esta série
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de publicagdes um enfoque voltado mais para 0 desenvolvi-
mento e a capacitacic de recursos humanos nessa drea
especifica,

Parza esse empreendimento, contamos com a colabora-
cao de autores que se dispuseram a sistematizar, na forma
escrita, reflexSes de uma vasta experiéncia na carreira do
magistério, junto as nossas escolas, Orgaos técnicos e fa-
culdades., Ao lado dessa experiénecia priatica, reconhecida
POT =eus pares, aliam eles um conhecimento especializado
profundo nas suas respectivas dreas de atuagio. Partitham,
ainda, uma grande vivéncia e conhecimento dos problemas
de nossa realidade educacional e a mesma preccupagio da
necessidade de aprimoramento do ensino e de nossas esco-
las em pgeral,

Em suas atividades profissionais junto a Trofessores,
lécnicos, especialistas de educacio e alunos de faculdades,
tém sentido as dificuldades de utilizar e de adaptar a lite-
ratura esirangeira 4 nossa realidade social, cultural e edu-
cacional. Apontam, por esss razio, = necessidade e utilicia-
de de materiais de fdcil manuseio, em linguagem acessivel
e ricos em sugestdes e’ sropostas. Assim, dispuseram-se a
compartilhar suas experiéneias, tanto com os fue iniciam na
carreira do magistério como com agueles dque lutam para
melhorar seus préprios niveis de atuacio.

Para garantir um minimo de coeréncia a esta série, fo-
ram realizadas reunides sistemdticas e fregilentes, ocasioes
&€m que havia uma feértil {roca de opinides e sugestdes entre
0s autores, para gue os objetivos estabelecidos em conjunto
fossem garantidos e atingidos. Por outro lado, procurou-se
sempre preservar a postura educacional das propostas indi-
viduais e das contribuigbes de caua um. Aereditamos, assim,
ter produzido um material de leitura apraddvel e realmente
util para o dia-a-dia dos que fazem ou pretendem fazer da
educacio e do ensino sua profissio.

Ao estender essas discussdes até mos leitores, esperamos
estar, de alguma forma, contribuindo para satisfazer a uma
necessidade sentida e para o aperfeicoamento dos educado-
res em geral.

Loyde A. Fausiini
Coordenadora
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Prologo

Ao se considerar a intencionalidade de toda acio edu-
cativa exercida por professores em situagdes planejadas de
ensino-aprendizagem, bem como a multidimensionalidade do
tendomeno educacional, uma gquestio fundamental permeia
a5 preocupagoes basicas dos educadores e, em especial, dos
profissionais que atuam em cursos de formacido de profes-
sores: o que fundamenta a acio docente?

Na tentativa de conseguir elementos para a andlise ¢
melhor compreensio do processo educativo, consubstancia.
do no comportamento do professor nurmna situagio de ensi-
no-aprendizagem, pensou-se que informacdes advindas de
trés fontes diferentes, se analisadas em conjunto, poderiam
possibilitar formas complementares de interpretacio da rea-
lidade sducacional.

Grande parte das pesquisas realizadas com o ohjetivo
de contribuir para o esclarecimento da questio em pauta
centra-se na andlise do que ocorre em sala de aula ou do gue
acontece nas licenciaturas. Quase sempre a variivel relativa
A0 professor € apenas caracterizada, ndo consistindo fonte
primdria de informagoes, e isto se sucede devido as difi-
culdades de se trabalhar, empirica ou concretamente, com
este elemento do processo, principalmente do ponto de vista
etico. Entretanto, deve-se considerar que ¢ confronto dos
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rac apenas motivar novas discussoes e /ou pesguisas, como
tambeém perar hipdteses importantes para aqueles que este-
jam Interessados em realizar trabalhos menos globalizantes
ou tenham a intencgio de prever e controlar a ocorréncia dos
fendmenos observados,

O primeiro elemento a ser considerado refere.se ao fa-
to de nao se ter tido condigbes de definir se os conteldos
analisados, relativos as diversas abordagens do processo
ensino-aprendizagem veiculadas nos cursos de Licenciatura,
se situam no limite maximo ou minimo de profundidade com
gue foram realmente trabalhados em sala de aula. Tampou-
co se obteve Informacdes acerca de discussdes e/ou analises
efetivas de todos os conceitos de todas as abordagens no
cotidiano das disciplinas pedagdgicas das licenciaturas.

Cutro ponto a ser considerado € o de que, apesar do
construgao do instrumento — que foi utilizado para coleta
de dados referentes aos posicionamentos dos professores
frente a interpretagbes do processo ensino-aprendizagem —
ter implicado a sua validagao conjunta, devido ao tipo de
metodologia de trabalho adotada, e de sua precisiao ter sido
bem melhor do que as normalmente encontradas em tais
circunstancias, o instrumento utilizado nio garante a exclu-
sio e diferenciacio sistémica do referencial tedrico, ficando,
portanto, a cargo do professor definir, em funcio de suas
“erengas™ ou da tentativa de manutencio de uma certa coe-
réncia, a ligagio entre os varios conceitos.

Na pesquisa em guestio, entretanto, este ponto nao cons-
tituiu obstaculo nem sequer interferiu significativamente nos
resultados, pois o gue se buscava nao era a identificacio das
tearias, mas sim de elementos valorados, pelo professor, co-
Mo importantes no processo ensino-aprendizagem. O instru-
mento utilizado nao possibilita também detectar se o SLjei-
L0 expressou de fato suas crengas e valores “reais” dai ter-
5e caracterizado este tipo de informacdo como “opcdes ted-
ricas declaradas’.

Convem mencionar ainda que a validade do instrumen-
t0 nao garante a representatividade dos conceitos e conteu-
dos no momento histérico considerado, A escolha de afir-
magoes, contudo, nio implica conhecimento profunde e con-
sistente das teorias, tampouco em que o sujeito vivencie
£/0u operacionalize na prdtica o gue foi expresso a nivel do
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discurso verbal. Também ndo se tém elementos para de-
tectar se a preferéncia por esta ou aquela linha tedrica se
deveu 4 compreensio, de fato, da teoria ou apenas & predo-
minancia do "hom senso” ou de fragmentos do idedrio pe-
dagdgico veiculado nas disciplinas pedagdgicas dos cursos
de Licenciatura.

Por falta de instrumentos adequados que permitissem a
identificagao de pressupostos e/ou decorréncias das varias
abordagens do processo ensino-aprendizapem no contexto
de sala de aula, optou-se por um estudo do tipo anedotdrio,
onde pudessem ser evidenciadas as tendéncias mais espe-
cificas e gerais, de forma tal que possibilitasse caracterizar
adequadamente o tipo de aula e de abordagem subjacente a
cada segmento do cotidiano didatico-pedagdgico do profes-
sor. Assim sendo, considera-se que a precisio da caracteri-
zacio da aula pode apresentar deficiéncias, e também que
poderm nao ter sido considerados elementos importantes do
~omportamento do professor, embora tais elementos, de
qualquer forma, nio possuissem forca de contexto suficiente
para mudar o gualitativo geral da classificacio.

Por fim, cabe esclarecer que este livro aborda exclusi-
vamente a primeira fonte de informacio utilizada na inves-
tigacao original e, portanto, apresenta apenas as andlises re-
lativas aos conceitos basicos de diferentes abordagens do
processo ensino-aprendizagem. No tiltimo capitulo, entretan-
to, além das consideragdes finais referentes a esta fonte de
informacio, foram também incluidas as andlises gerais re-
lativas & confrontagido dos dados obtidos a partir das trés
fontes anteriormente mencionadas, a saber: conceitos refe-
rentes o diversas abordagens do processo ensino-gprendiza-
gem, opedes ledricas declaradas e prdticas manifesias.
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Introducao

Hi virias formas de se conceber o fendmeno educativo.
For sua propria natureza, nio € uma realidade acabada que
se di a conhecer de forma linica e precisa em seus multi-
plos aspectos. E um fendémeno humano, histdrico e multi-
dimensional. Nele estio presentes tanto a dimensao humana
quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a socio-politica
e cultural. Nio se trata de mera justaposicio das referidas
dimensdes, mas, sim, da aceitacio de suas multiplas impli-
caches & relagbes.

Diferentes formas de aproximacao do fendmeno educa-
tivo podem ser consideradas como mediacfes historicamen-
te possiveis, gue permitem explicd-lo, se nao em sua totali-
dade, pelo menos em alguns de seus aspectos; por isto, de-
vem ser elas analisadas, contextualizadas e discutidas criti-
camente.

De acordo com determinada teoria/proposta ou aborda-
pem do processo ensino-aprendizagem, privilegia-se um ou
outro aspecto do fendmeno educacional. Podem-se verificar,
dessa forma, vdrios tipos de reducionismo: numa abordagem
humanista, por exemplo, a relagio interpessoal é o centro,
e a4 dimensao humana passa a ser o nucleo do processo ensi-
no-aprendizagem; numa abordagem comportamentalista, a
dimensao técnica e privilegiada, ou seja, os aspectos objeti-
v0s, mensurdveis e controliaveis do processo sfo enfatizados




em detrimento dos demais. Apesar, no entanto, de consti-
tuirem formas de reducionismo, estas propostas sio expli-
cativas de determinados aspectos do processo ensino-apren-
dizagem, nap podendo ser desconsideradas.,

As teorias de conhecimento, em que sic baseadas as
escolas psicoldgicas e de onde provém as tomadas de po-
sighes, podem ser consideradas, apesar de muitas variagies
e combinagdes possivels, de acordo com trés caracleristicas:
primado do sujeito, primade do objeto e interagao sujeito.
-ohjeto,

Toda interpretacio do fenfmenn vital, quer seja biold-
gica, sociologica, psicologica etc., resulta de wma relagio su-
Jeito-ambiente, isto €, deriva de uma tomada de posicao
epistemologica em relacio ao sujeito e ao meio. Subjacentes
a0 conceito de homem, de mundg, de aprendizagem, conhe-
cimento, sociedade, cultura etc, estio presentes — implicita
ou explicitamente — algumas dessas posighes. Essas dife-
rentes posigoes, por sua vez, podem implicar, do ponto de
vista logico, diferentes aplicactes pedagogicas.

Os empiristas (primado do objeto) consideram o OTga-
nismo sujeito as contingéneias do meio, sendo o eonhecimen-
t0 uma copia de algo dado no mundo externo. Hd, portanto,
énfase na importincia do objeto, do meio, quer se leve em
conta o individuo como uma “tdbula rasa’”, guer nao se seja
tao ortodoxo e se admita a maturagio de alguma atividade
cognitiva.

O conhecimento € uma “descoberta” e & novo parz o
individuo que a faz, O gue foi descoberto jd se encontrava
presente na realidade exterior. N&o hé construcio de novas
realidades. Do ponto de vista pedagégico, essa posigac &
orientada por um associacionismo empirista, oende todo co-
nhecimento fica reduzido a uma aguisicao exogena, a partir
de experiéncias, verbalizaches ou recursos e materiais audio-
visuais que sdo simplesmente transmitidos.

O mativismo, apriorismo ou inatismo (primado do su-
jeito) afirma que as formas de conhecimento estio prede-
terminadas no sujeito, Atribuem-se ao sujeito, ao organismo
humano, categorias de conhecimento “ja prontas’, para as
quais toda estimulagio sensorial é canalizada. Ocorre énfa-
se na importincia do sujeito, incluindo-se tanto as tendén.
cias que advogam um pré-formismo abscluto gquanto ague-
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las que admifemn um processo de atualizagio. Do ponto de
vista pedagogico, a preocupagho estaria, em grande parte,
voltada para o gque Piapet (1967} denominou de “exercicio
de uma razao jd préfabricada”. Enquanto no primeiro ca-
so nota-se énfase numa préformacac exdgena do conheci-
mento, no segundo, a énfase encontrada é numa pré-forma-
¢cio endodgena.

Do ponto de vista interacionista (interagdo sujeito-obje-
to), o conhecimento € considerado como uma construgio
continua e, em certa medida, a invengio e 2 descoberta sfo
pertinentes a cada ato de compreensio. A passagem de um
nivel de compreensic para o seguinte € sempre caracteriza-
da por formacido de novas estrufuras, que nao existiam an-
teriormente no individuo, Incluem-se aqui as tendéncias em
gque este interacionismo aparece quer na modalidade aprio-
ristica da “Gestalt”, quer se apresente como um processo
caracterizado pelo construtivismao segiiencial, Nessa 11liima
tendéncia, nio hi prédformacio, nem enddgena (inata), nem
exdgena (empirista), mas umn desenvolvimento continuo de
elaboragDes sucessivas que implicam s interagio de ambas
as posigbes. Em decorréncia disso, pedagogicamente falan-
do, dd-se grande importincia as atividades, espontineas ou
nao, das criancas, em sua interacio com o mundo (fisico,
social ete.). Enfatiza-se uma relagao dinimica entre s ha-
gagem genética hereditdria e sua adaptagio ao meio em que
=2 desenvolve.

O conhecimento humano, pois, dependendo dos diferen-
tes referenciais, € explicado diversamente em sua génese e
desenvolvimento, o que, consegiienternente, condiciona con-
ceitos diversos de homem, mundo, cultura, sociedade, edu-
cagao etc. Dentro de um mesmo referencial, € possivel ha-
ver abordagens diversas, tendo em comum apenas gs dife-
rentes primados: ora do objeto, ora do sujeito, ora da in-
teragio de ambos. Algumas das abordagens, por exemplo,
enfatizam o momento socio-politico-econémico, numa pala-
vra, histdrico; outras, por sua vez, consideram apenas o
homem em abstrato, desvineulado de um enpajamento con-
textual de qualquer espécie.

Diferentes posicionamentos pessoais deveriam derivar
diferentes arranjos de situagdes ensino-aprendizagem e di-
ferentes agdes educativas em sala de aula, partindo-se do
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Pressuposto _fcie que a agdp educativa exercide por profes-
sores em situagbes planejadas de ensino-aprendizagem &
Sempre Iqtencinnal. Subjacente a esta agiio, estaria pre-
sente_ — Implicita ou explicitamente, de forma articulada
Ou nag — um referencizal tedrico que compreendesse concei-
tos de homem, mundo, sociedade, cultura conhecimento etc.

As disciplinas pedagdgicas dos cursos de Licenciaturs,
geralmente, possibilitam ao futuro professor contato com
um corpa organizado de idéias que procura subsidiar e jus-
tificar a prdtica educativa. Este conjunio, constituido pelas
teorias pedagogicas ou psicopedagdgicas sobre = educacio,
€ denominado por Mello (1982) de idedrio pedagdgico. Ca.
da prqfesser, por sua vez, filtra tal idedrio a partir de suas
proprias condigbes e vivéncias,

Interessa, neste trabalho, abordar diferentes linhas pe
dagdgicas ou tendéncias no ensino brasileiro, aqui denomi-
nadas gbordagens, que poderiam estar fornecendo diretrizes
& agho docente, mesmo considerando-se que a elaboracgio
que cada professor faz delas € individual e intransferivel.
Algumas abordagens apresentam claro referencial filosdtico
e psicologico, ao passo que outras sio intuitivas ou funda-
mentadas na priafica, ou na imitagio de modelos, o gue
implica diferentes conceituagbes de homemn, mundo, conhe-
cimento etc.

Partindo-se do pressuposto de que, em situagfes brasi-
leiras, provavelmente tenham sido cinco as abordagens gue
mais possam ter influenciado os professores, quer por meio
de informacbes adguiridas na literatura especializada, guer
atraveés de modelos a gue foram expostos ao longo de suas
vidas, guer, ainda, através de informagdes obtidas em cursos
de formagio de professores, serfo consideradas agqui as se-
puintes; abordagem tradicional, abordagem comportamenta-
lista, abordagem humanista, ahordagem cognitivista e abor-
dagem socio-cultural.

Cumpre justificar a nio inclusao de uma sexta aborda-
gem gue provavelmente teve e temn, como as demais, influén-
cia na formagao de professores e em seu posicionamento
frente ao fenfmeno educacional. Trata-se da abordagem
escolanovista, cuja introducio no Brasil estd diretamente re-
lacionade com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.

kS

Tal como & repercussio do Wovimento do Escole Nowva
na pratica educacional brasileira, essa possivel abordagem
poderia igualmente ser denominada de didaficisia, devido A
grande importincia atribuida aos aspectos diddticos. No
entanto, a néo inclusac desta tendéneia como uma aborda-
oem a ser analisada per se se justifiea, por um lado, pelo
fato dela advogar direirizes incluidas em outras abordsa.
gens, e, por outro, pelo fato das demais abordagens agui
analisadas apresentarem justificativa tedrica ou evidéncia
empirica e ela nao, Dal sua ndo inclusao, como abordagem,
neste trabalho, apesar de sua possivel influéneia na forma-
cdp de professores brasileiros num determinado moimento
historico.

Faz-52 necessario observar ainda que, levando-se em con-
ta = complexidade da realidade educacional, sempre aberta
o novas contribuicdes, e a inexisténcia até o momento de
uma teoria empiricamente validada que expligue todas as
manifestagoes do comportamento humano em situagbes de
ensino-aprendizagem, € importanie ler sempre presente 0
cardter parcial e arbitrario deste tipo de estudo, bem comao
as limitagdes e problemas decorrentes da delimitacio e ca-
racterizacao de cads abordagem em consideracio, admitin-
do-se, portanto, gque outras abordagens possam Vir a Ser su-
geridas.

A andlise de cada uma das abordagens foi realizads a
partir de categorias (conceitos) consideradas bdsicas para
a compreensio de cada uma, em seus pressupostos € em
suas decorréncias: homem, mundo, sociedade-cultura, conhe-
cimento, educagio, escola, ensino-aprendizagem, professor-
-aluno, metodologia e avaliagio.

Para a realizacio deste trabalho, optou-se, metodologi-
camente, pela técnica de sistematiza¢io descritiva, excluin-
do-se a discussio e/ou critica de conceitos efou priticas di-
datico-pedagdgicas decorrentes, pois se objetiva condensar
déias e conceitos em forma de idedric pedagdgico.

Serin analisadas, a seguir, as cineo abordagens propos-
tas. Wa andlise de cada uma delas, o roteiro adotado impli-
ca: caracteristicas gerais, andlise dos dez conceitos € con-
sideragdes finais.




Capitulo 1

Abordagem tradicional

1.1. Caracteristicas gerais

Considera-se agqui uma abordagem do processo ensino-
-aprendizagem que nao se fundamenta implicita ouv explici-
tamente em teorias empiricametne validadas, mas numa pra-
tica educativa e na sua transmissio atraves dos anos. Este
tipo de abordagem inclui tendéncias e manifestacies diver-
5as.

Niao se pretende espgotar compitamente os significados
da abordagem, tampouco fazer um estudo histdrico desse
tipo de ensino e suas tendéncias no Brasil, mas tentar ca-
racteriza-lo em suas diferentes manifestagées, buscando
apreender as implicacoes dele decorrentes para a agio pe-
dagégica do professor. Trata-se de uma concepg¢ido e uma
bratica educacionais gue persistiram no tempo, em scas di-
ferentes formas, e que passaram a fornecer um quadro re
ferencial para todas as demais abordagens que a ela se se-
Fuiram,

Englobam-se, portanto, consideragdes de vdrios autores
defensores de posigées diferentes em relagio ao ensino tra-
dicional, procurando caracterizd-lo tanto em seus aspectos
considerados positivos, quanto nepativos, Esses aspectos
tornar-se-io melhor explicitados no decorrer das categorias
(que agui serao ponderadas.




Snhyders (1974), num estudo sobre o “ensino tradicio-
nal”, defende a necessidade de se compreender esse tipo de
ensino € suas justificativas., Somente uma avaliacdo cuida-
dosa e critica tornard possivel ultrapassi-lo ou fazé-lo me-
lhor,

0 ensine tradicional, para snyders, € ensino verdadeiro.
Tem a pretensdo de conduzir o aluno até o coniacto com
as grandes realizagies da humanidade: obrasprimas da li-
teratura e da arte, raciocinios e demonstragbes plenamente
elaborados, aquisicies eientificas atingidas pelos métodos
mais sepurns, Dd-se énfaze aos modelos, em todos os cam.
D05 do saber. Privilegiam-se o especialista, os modelos e o
professor, elemento imprescindivel na transmissao de con-
telidos,

Como se sabe, 0 adulio, na concepcao tradicional, € con-
siderado como um homem acabado, “pronto™ e o aluno um
“adulto em miniatura”, que precisa ser atualizado.

) ensino, em todas as suas formas, nessa abordapem,
serd centrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se pa-
ra 0 gue é externo ao aluno: o programa, as disciplinas, o
professor. O aluno apenas executa prescricdes que lhe sio
fixadas por autoridades exterioras.

Entre outros, Saviani {1980, p. 28) sugere gue o papel
do professor se caracteriza pela garantia de gue o conheci-
mento seja conseguido e isto independentementc do interes-
se e vontade do alune, o qual, por si sd, talvez, nem pudesse
manifesté-lo espontaneamente e, sem o qual, suas oportuni-
dades de participagio social estariam reduzidas.

1.2, Homem

Nessa abordagem, podem-se apenas fazer inferéncias
Qquanio ao0s conceitos de homem, mundao, sociedade/culturg,
conhecimento, pois ndo hd nenhuma teoria claramente expli-
citada e & abordagem engloba aspecios diversos de tendén-
clas caracterizadas como “ensino tradicionsl”,

O homem € considerado como inserido num mundo que
ird conhecer através de informacdes gue lhe serdo forneci-
das e que se decidiu serem as mais importantes e 1teis para
ele. E um receptor passivo até gue, repleto das informagdes
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necessirias, pode repeti-las a outros gue ainda naoc as pos-

suam, assim como pode ser eficiente em sua profissdo, guan-

do de posse dessas informagdes e contetidos. O homem, no

jnicio de sua vida, € considerade uma espécie de tdbula rase,
na gqual sio impressas, progressivamente, imagens e infor
macdes fornecidaz pelo ambiente. _ ‘
GFuer se considere 0 ensino verbalista predominante his-
toricamente na Idade Médiz e Renascenca, quer se considere
o ensino defendido nos seculos XVIII e XIX, baseado numa
psicologia sensual — empirista, a énfase € dada ao exierno.

1.3. Mundo

A realidade € algo que serd transmitido ao individuo
principaimente pelo processo de educagio formal, além de
outras agénciag, tais como familia, Igreja. O mundo € exter-
noe ac individuo e este ird apossando-se gradativamenie de
uma compreensio cada wver maeis sofisticads deie na me-
dida em gue se confronta com ©os modelos, com os ideais,
as aguisicdes cientificas e tecnoldgicas, os raciocinios e de-
monsiragoes, as teorias elaboradas atraves dos séculos. De
posse desse instrumental, o individuo contribuirs, por sua
VEZ, para wma maior compreenséo e dominio do mundo que
O cerca, seja este considerado como fisico, social etc.

1.4. Sociedade-cultura

Os tipos de sociedade e culfura podem ser os mais va.
riados na utilizacio desse tipo de ensino, que visa 3 sua
Derpetuacao, ao mesmo tempo gque a producio de pessoas
eficientes oque consigam impulsiond-los em diregio 2 um
maior dominio sobre a natureza, ampliando e aprofundando
ds areas de conhecimento. Este objetivo educacional nor-
malmente se encontra intimamente relzcionado zos valores
apregoados pela sociedade na gual se realiza.

Os programas exprimem o= niveis culturais a serem
adguiridos na trajetdria da educagio formal. A reprovagio
do aluno passa a ser necessiria guando o minimo cultural
tara agquela faixa nfo fol atingido, e as provas e exames
540 necessdrios para a constatagio de gue este minimo exi-
gido parz cada série foi adguiride pelo aluno.




O diploma pode ser tomado, entio, como um instru-
mento de hierarquizagio dos individuos num contexto social.
Essa hierarguia cultural resultante pode ser considerada co.
mo fundada no saber, no conhecimento da verdade, Dessa
forma, o diploma iria desempenhar um papel de mediador
entre a formacio cultural e o exercicio de funches sociais
determinadas.

Soclalmente falando, essa posigio implica SuUpOr gue as
eXperiéncias e aquisiches das geracfes adultas sao condicdo
de sobrevivéncia das geracdes mais novas, como também da
sociedade.

Para Paulo Freire (1975c), este tipo de sociedade man-
lem um sistema de ensino baseade na educacdo bancdria
(tipologiz mais aproximada do que se entende POr ensing
nessa abordagem), ou seja, uma educacio Que se caracteriza
por “depositar”, no aluno, conhecimentos, informagdes, da.
dos, fatos ete,

Pode-se afirmar qgue as tendéncias englobadas por esse
tipo de abordagem possuem uma visdo individualista do
processo educacional, ndo possibilitando, na maioria das ve.
zes, trabalhos de cooperagio nos quais o futuro cidadio
possa experienciar a2 convergéncia de esforgos.

1.5, Conhecimento

Parte-se do pressuposto de que a inteligéncia, ou gual-
duer ouirc nome dado & atividade mental, sejs uma faculda-
de capaz de acumular/armarenar Informacgdes. A afividade
4o ser humano é a de incorporar informagdes sobre o mun.
co (fisico, social etc.), as quais devem ir das mais simples
as mais complexas. Usualmente hi ums decomposicao da
realidade no sentido de simplificdla, Essa andlise simplifi-
cadora do patrimoénic de conhecimento que serd transmiti-
do ao aluno, as vezes, leva a uma organizacao de wm ensino
predominantemente dedutivo, Aos alunos sic apresentados
somente os resultados desse processo, para que sejam arma-
zenados.

Ha aqui preocupacdo com o passado, como modelo =
ser imitado e como licio para o futuro.

Evidencia-se o cardter cumulativo do conhecimento hu-
mano, adquirido pelo individuo por meio de transmissao, de
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onde se supde o papel importante da educagio formal e
da instituicao escola. A perenidade € justificada por si mes-
ma. Hi constante preocupacio em se conservar o produto
obtido o mais préximo possivel do desejado,

Mesmo se considerando o ensino baseado numa psico-
logia “sensual-empirista”, atribui-se ao sujeito um papel in-
significante na elaboracio e aguisigic do conhecimento. Ao
individuo gue estd "adguirindo” conhecimento compete me-
morizar definigbes, enunciados de leis, sinteses e resumos
gue lhe sdo oferecidos no processo de educacio formal 2
partir de um esguema afomistico.

1.6, Eduecagdo

A educacdo € um processo amplo para alguns autores,
mas na maioria das vezes, é entendida como instrugio, ca-
racterizada como iransmissio de conhecimentos e restrity &
acio da escola. No processo da educacgio, durante o periodo
em que o aluno freqgiienta a escola, ele ze confronta com mo-
delos gue lhe poderio ser titeis no decorrer de suz vida du
rante e pos-escola, Essa posigio € defendida, por exemplo,
por Drirkheirmn.

Para muitos zutores, inclusive Snyders, o modelo nio
e considerado como o contrdrio da originalidade, da indivi-
dualidade, proprias de cada crianga, mas condi¢ao indispen-
sével para gue elz desabroche. De toda forma, porém, € a
broposicdo e 2 defesa de um tipo de educacio baseada em
decisbes verticais. Alain (1978}, por exemplo, defende uma
“aristocracia de espirito”.

As vezes, coloca-se gue, para que o aluno possa chegar,
€ em condigbes favordveis, 4 umsa confrontacio com o mo-
delo, € indispensdvel uma intervencio do professor, uma
crientagio do mestre,

A abordagem tradicional é caracterizada pela concepcio
de educagio como um produto, id que os modelos a serem
alcangados estdo pre-estabelecidos, daj a auséncia de énfase
o processo, Trata-se, pois, da transmissio de idéias sele-
tionadas e organizadas logicamente, Este tipo de concepcéo
de educagdo € encontrado em virios momentos da histéria,
Permanecendo atualmente sob diferentes formas.
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1.7, Escola

A escola, fundada nas concepcgies dessa abordagem, €
o lugar por exceléncia onde se realiza a educacio, a gual se
restringe, em sua maior parte, a um processo de transmissio
de informagdes em sala de aula e funciona como uma agén
cia sistematizadora de uma cultura complexa.

Segundo Emile Chartier (Alain 1978}, defensor deste
tipo de abordagem, a escola é o lugar também por excelén
cia onde se raciocina. Defende um ambiente fisico austerc
para que o aluno nido se distraia. Considera o ato de apren
der como uma cerimdénia e acha necessirio que o professor
se mantenha distante dos alunos.

Para tal tipo de abordagem, a escola nao é considerada
como 8 vida, mas, sim, como fazendo parte dela. O profes-
s0r, por sua vez, serd o mediador entre o aluno e os mo-
delos.

Em defesa do ensino tradicional, Snyders (1974) afirma
que a escola tradicional, quando nao transformads em ca-
ricatura, considera gue os conhecimentos adquiridos ndo
valem por si mesmos, mas como meio de formacao e de ir
mais além. .

Em grande parte das vezes, no entanto, a escola funcio-
na diferentemente do proposto e advogado por Snyders,
chegando ao que ele proprio denomina de caricatura. Uma
escola desse tipo é fregilientemente utilitarista quanto a re-
sultados e programas preestabelecidos,

O tipo de relagfo social estabelecido nesta concepcio de
escola € vertical, do professor (autoridade intelectual e mo-
ral) para o aluno. As possibilidades de cooperagio entre os
pares sdo reduzidas, ji que a natureza da grande parte das
tarefas destinadas aos alunos exige participacao individual
de cada um deles.

Considerando-se que uma das vertentes dessa aborda-
gem atribui & educagdo o papel de ajustamento social, ca-
beria igualmente & escola oferecer 4s geragfes submetidas
ap processo os elementos dominantes num determinado mo-
mento sdcio-cultural, de forma que fosse garantida & con-
tinuidade das idélas, sem rupturas e sem crises.
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1.8. Ensino-aprendizagem

A énfase € dada as situsgbes de sala de aula, onde os
alunos séo “instruidos” e “ensinados™ pelo professor. Comi-
mente, pois, subordina-se a educa¢ao & instrucio, conside
randc a aprendizagem do aluno como um fim em si mesmo:
os conteidos e as informacdes tém de ser adquiridos, os
modelos imitados.

Para este tipo de abordagem, a existéncia de um mode-
lo pedagdgico é de suma importincia para a crianca e para
sua educagdo. Em sua auséneia, a crianga permanecerd num
mundo que “nao foi ilustrado pelas obras dos mestres” e
que ndo “ultrapassard sua atitude primitiva”., Acredita-se
implicitamente nas virtudes formativas das disciplinas do
curriculo,

Acredita-se ainda gue é falsa toda a crenga numa con-
tinuidade simples entre a experiéncia imediata e o conheci-
mento e € precisamente porgue hd esse salto a se efetuar
que a intervencio do professor é necessdria,

Justamente no tipo de intervencio é que reside a pro-
blemdtica do ensino tradicional. Muitas vezes esse tipo de
intervengio visa apenas a atuacio de um dos pdlos da re.
lagao, o professor. E nesse particular que sio feitas muitas
das criticas a esse modelo de ensino.

Analisando concepgoes psicoldgicas e priticas educacio-
nais do ensino tradicional, Aebli (1978) comenta que seus
elementos fundamentais sio imapens estdticas gque pProgres-
sivamente serdo “impressas” nos alunos, cdpias de modelos
do exterior gue serfio gravadas nas mentes individuais.

Apesar de desconhecer a natureza da atividade psiqui-
ca, o0 ensino tradicional langa mao, na prdtica, da atividade
dos alunos {quer recorrendo a apresentagio de dados intui-
tivos, quer recorrendo a4 imaginacdo dos alunos). Como o
mecanismo de explicagiio dessa atividade é desconhecido, o
professor vése obrigado, na maioria das vezes, a limitar-se
80 fornecimento de receitudrios.

Uma das decorréncias do ensino tradicional, j& que a
Aprendizagem consiste em aquisicio de informacgbes e de-
monstragbes transmitidas, é a que propicia a formacao de
reaghes estereotipadas, de automatismos, denominados hébi-
tos, geralmente isolados uns dos outros e apliciveis, quase
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sémpre, somente as situagtes idénticas em que foram adqui-
ridos. O aluno que adquiriu ¢ hidbito ou gue “aprerden”
apresenta, com fregiiéneia, compreensio apenas parcial. Es-
sas reagoes estereotipadas estio sempre ligadas a uma ex-
pressiéo simbdlica, quer seja verbal, algébrica ou numeériea,
gue as desencadeiam,

O isolamento das escolas e o artificialismo dos progra-
mas nip facilitam a transferéneia de aprendizagem. Igno-
ram-se as diferengas individuais, pois os métodos nio variam

, 20 longo das classes nem dentro da mesmsa classe.

Em termos gerais, € um ensino caracterizado por se
preocupar mais com a variedade e guantidade de nocobes
conceitos/informagbes que com a formacio do pensamento
reflexiva. Ao cuidar e enfatizar a correcdo, & belezs, o for-
malismo, acaba reduzindo o valor dos dados sensiveis ou
intuitivos, o gue pode ter como consegiiéneia a reducio do
ensino & um processo de impressio, & uma pura receptivi-
dade.

A expressio tem um lugar proeminente, dai esse ensino
ser caracterizado pelo verbalismo do mestre e pela memo-
rizacio do aluno. - - s

Evidencia-se uma preocupacioc com a sistematizacan
dos conhecimentos apresentados de forma acabada, As ta-
refas de aprendizagem gquase sempre sio padronizadas, ¢
gue implics poder recorrer-se 4 rotina para se conseguir a
fixacao de conhecimentos/contetidos /informacdes.

1.8, Professor-aluno

A relagdo professor-aluno é vertical, sendo gue um dos
polos (o professor) detém o poder decisério quanto & me-
todologia, conteilide, avaliagan, forma de interacdo na aula
etc. Ao professor compete informar e conduzir seus alunos
em direcio a objetivos que lhes sio externos, por serem
escolhidos pela escola e/ou pela sociedade em que vive e
nao pelos sujeitos do processo.

O professor detém os meios coletivos de EXDTressdo. As
relagbes que se exercem na sala de aula sio feitas longitu-
dinalmente, em funcio do mestre e de seu comando. A maior
parte dos exercicios de controle e dos de exame se orienta
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para a reiteracio dos dados e informacgdes anterm';mer:t‘:frigg-
necidos pelos manuais ou pelos qpontaxnentﬁs dush trana:

O papel do professor esta 'inttman}ente gado e
mizgio de certo contetido que € predefinido e qu:lunu ol
o préprio fim da existéncia escolar. Pedese fao Rom
peticio automatica dos dados que a escola forneceu

g ' BSITI0S.

explc;:mi;z.c g:iasl aisfeglado, as relagdes sociais sdo quase
que praticamente suprimidas ea classe, como cﬂnsegt;ém;::
permanece intelectual e afetivamente dependeti.e p
rIEBE[EI-Fpr-:ffuatssm- exerce, aqui, o papel de :ﬂnedmdc: f::_m;rr«;:t::a;E
da aluno e os modelos culturais. 1A‘ relagdo predoming g
professor-aluno (individual), consistindo a classe, n?fsasgn I
pectiva, apenas justaposigdo dessas relagies t:iua,?,.tl i
essas relagbes, na maloria das vezes, paralelas, mex:s aar:ln 24
constituicho de grupo onde haja interagao entre 0= ;

1.10. Metodologia

Caracterizado o ensino pela transmissao dn_pattrlmaﬁ:;;
cultural, pela confrontacao com madglos e rax:;ucmir:-s i
borados, a correspondente metodologla se basem_n mg: >
giientemente na aula expositiva e nas dergunstrames P
fessor 4 classe, tomada quase cpmo auditdrio, —

O professor ja traz o conteudo pronto e o alun?a T o
ta, passivamente, a escutd-lo. O pqntu fundamen : jﬁﬁu
processo serd o produto da aprendizagem. A TIepro r;m
dos contetidos feita pelo aluno, de forma automadtica e Sﬁm
variagOoes, na maioria das vezes, é considerada cmr_u::
poderoso e suficiente indicador derque houve aprencéfizda'g;;r;
e de gue, portanto, o produto esia assegurado., A ?'dar
tradicional quase gue poderia ser _resumiq.a, pois, emu o
2 licio" e em “tomar a ligo”. S&o repnml:.los freq en ;
mente o0& elementos da vida emnciuna} ou a.fe_twa por se ;{E .
garem impeditivos de uma boa e util direcao do trabalho
= Eislzgiizagﬁo freqijente do método expositivo, pelo pro-
fessor, como forma de transmissdo de conteudo, faz caét;
que muitos concebam o magistério como uma arte centra

no professor.
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No método expositivo como atividade normal, estd im-
plicito ¢ relacionamento professor-aluno: o professor é o
agente, o0 aluno € o ouvinte. O trabalho intelectual do aluno
serd iniciado, propriamente, apds a exposi¢do do professor,
quando entdo realizard os exercicios propostos. A sifuacao
€ preparada e, por isso, artificial, Tal tipo de método tem
por pressuposto basear a aprendizagem no exercicio do alu-
no, A motivagdo para a realizacio do trabalho escolar 8,
portanto, extrinseca e dependerd de caracteristicas pessoais
do prefessor para manter o aluno interessado e atento.

Usualmente, o assunto tratado & terminado gquando o
professor conclui a exposigéo, prolongando-se, apenas, atra.
vés de exercicios de repetigio, aplicacio e recapitulacio.
O trabalho continua mesmo sem a compreensao do aluno
& somente uma verificagio g posteriori & gue permitird ao
professor tomar consciéncia desse fato.

Surgem dificuldades no que se refere ao atendimento
individual, pois o resto da classe fica isolado guando se aten-
de & wm dos alunos particularmente. igualmente dificil
para o professor saber se o aluno estd necessitando de auxi-
lio, uma vez que usualmente quem fala é o professor. Dessa
forma, hd & tendéncia & se tratar a todos igualmente: todos
deverdo seguir o mesmo ritmo de trabalho, estudar pelos
mesmos livros-texto, utilizar o mesmo material diddtico, re-
petir as mesmas coisas, adquirir, pois, 0s mesmos conheci-
mentos,

Alpumas matérias sio consideradas mais importantes
que outras, 0 que se constata pela diferenca de carga hord-
ria entre as disciplinas do curriculo, Privilegiam-se ipual-
mente 0 verbal (escrito e oral), as atividades intelectuais &
¢ raciocinio abstrato.

Quanto ao ensino intuitivo, uma das vertentes do ensino
tradicional e historicamente sucessor do ensino verhalista,
verificam-se igualmente problemas no que se refere 4 me-
todologia. Pretende-se provocar certa atividade no aluno,
no entanto, a psicologia sensual-empirista nio fornece res
paldo tedrico & fundamentagio dessa atividade, pois a igno-
ra.

Esta forma de ensino pode ser caracterizada pelo uso
do método “maiéutico”, cujo aspecto bdsico é o professor
dirigir a classe a um resultado desejado, através de uma sé-
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rie de perguntas que representam, por sua vez, passos para
se chegar ao objetivo proposto.

Os defensores do meétodo maiéutico pensam gque ele
provoca a pesguisa pessoal do aluno. Ainda atualmente tal
tipo de metodologia € fregilentemente encontrado em nossas
salas de aula.

Para que o professor possa utilizar tal método, a ma-
téria a ser apreendida deverd ser dividida em vdrios elemen.
tos. A cada elemento correspondem perguntas as quais o
aluno devera responder, Fica visivel, em sala de aula, uma
troca verbal intensa entre professor e alunos, em termos
das perguntas do primeiro e das respostas dos segundos,
até que o resultado proposto seja atingldo. Como os alunn;
chegam a esse resultado, infere-se que tenham compreendi-
do o conjunto relacionado de idéias tal como foi proposto.

1.11. Avaliagdo

A avaliagdo é realizada predominantemente visando a
exatidao da reprodugio do contelido comunicado em sala
de aula. Mede-se, portanto, pela quantidade e exatiddo de
informagbes que se consegue reproduzir, Dai a consideragao
de provas, exames, chamadas orals, exercicios etc., que evi-
denciem a exatidio da reproducio da informacio.

O exame passa a ter um fim em si mesmo e o ritual &
mantido. As notas obtidas funcionam, na sociedade, como
niveis de aquisicio do patriménio cultural,

1.12, Consideracdes finais

Como mencionou-se anteriormente, o termo “ensino tra-
dicional” é ambiguo e engloba vérios sentidos. Uma carac-
teristica comum € a prioridade atribuida a disciplina inte-
lectual e aos conhecimentos abstratos. Igualmente comum
€ & consideragio da missao catequética e unificadora da es-
cola. Programas minuciosos, rigidos e coercitivos. Exames
seletivos, investidos de cardter sacramental. O diploma con.
siste, nessa visdo, em um principio organizador e na con-
Sagracéo de todo o ciclo de estudos, O método de recitagio
€ a5 espécies de contetudo ensinados derivam de uma con-
Cepcdo estdtica de conhecimento.
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Niao obstante constituir-se essencialmente de uma pré-
tica transmitida de geracfo a geragdo (e nio baseada em
teorias empiricamente validadas de ensino, aprendizagem,
desenvolvimento humano ete.), estd subjacente a esse tipo
de abordagem, apesar de suas diversas manifestacdes, uma
epistemologia que consiste, basicamente, em se supor e se
aceitar que o conhecimento provém essencialmente do meio,
e, dessa forma, é transmitido ao individuo na escola.

A escola € o0 local da apropriagio do conhecimento, por
meio da transmissio de conteidos e confrontagio com mo-
delos e demonstragdes. A é&nfase ndo € colocada no educan-
do, mas na intervencgio do professor, para que a aguisicio
do patriménio cultural seja garantida, O individuo nada
mais € do gue um ser passivo, um receptdculo de conheci-
mentos escolhidos e elaborados por outros para que ele de-
les se aproprie.

A escola, no entanto, ndao € estdtica nem intocdvel. Estd
sujeita a transformacgoes, como 0 estio outras instituicfes.
Novas formacdes sociais surgem a partir das anteriores e
a escola muda, assim como tem seu papel como um possi-
vel agente de mudanga, numa realidade essencialmente di-
nimica.

Historicamente, movimentos denominados de “educacio
nova" comegaram a se desenvolver tomando como ponto de
partida as decep¢des e lacunas que se atribuiam aos resul-
tados da educacfo tradicional ou cldssica. Nota-se, nos tilti-
mos anos, preccupacio acentuada com educacdo e escola,
e com a elaboragéo de teorias e/ou propostas em decorrén-
cia das quais pedagogias alternativas tendem a se desenvol-
ver, mesmo que em diregies distintas e conflitantes entre =i,

As abordagens analisadas a seguir sédo partes do idedrio
pedagogico veiculado em cursos de Licenciatura, ao mesmo
tempo gque s&o as linhas mais delimitadas, no momento, em
termos de alternativas pedagdgicas ao ensino tradicional.
Embora haja outras linhas, delimitou-se as que se seguem
por motivos predominantemente historicos: sio as que pro-
vavelmente os professores tenham pelo menos ouvido falar.
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Abordagem comportamentalista

2 1. Caracteristicas gerais

Esta abordagem se caracteriza pelo primado do objeto
{empirismo). O conhecimento € uma “descoberta” e é nova
para o0 individuo que a faz. O que foi descoberto, porém,
ja se encontrava presente na realidade exterior. Considera-
58 0 organismo sujeito &s contingéncias do meio, sendo o
conhecimento uma copia de algo gue simplesmente é dado
no mundo externo.

Os comporiamentalistas ou behavioristas, assim como
0s denominados instrumentalistas e os positivistas ldgicos,
consideram a experiéncia ou a experimentacio planejada
como a base do conhecimento. Evidencia-se, pois, sua ori-
gem empirista, ou seja, a consideragio de que o conheci-
mento é o resultado direto da experiéncia.

Para os positivistas logicos, enquadrados nesse tipo de
abordagem, o conhecimento consiste na forma de se orde-
nar as experiéncias e os eventos do universo, colocando-os
em codigos simbdlicos, Para os comportamentalistas, a cién-
cia consiste numa tentativa de descobrir a ordem na natu-
reza e nos eventos. Pretendem demonstrar que certos acon-
tecimentos se relacionam sucessivamente uns cotm 0s Outros,
Tanto a ciéncia quanto o comportamento sido considerados,
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principalmente, como uma forma de conhecer os eventos, o
gue torna possivel a sua utilizacdo e o seu controle.

Skinner pode ser considerado como um representante
ca “andlise funeional” do comportamento, dos mais difun-
didos no Brasil. Segundo ele, cada parte do comportamen-
to é wmna “fungfio” de alguma condicio que € descritivel em
termos fisicos, da mesma forma que 0 comportamento.

As pesquisas predominantemente norte-americanas, re-
lacionadas com o ensino e com a abordagem sistémica da
instrucdo, sistemas ou modelos de instrugio, tais como, por
exemplo, os de Popham, Gerlach, Briggs, Glaser, Papay, den-
ire outros, tém seus fundamentos no neobehaviorismo skin-
nerianoc.

Os modelos sao desenvolvidos a partir da ansdlise dos
Processos por meio dos quais o comportamento humano &
modelado e reforgado. Implicam recompensa e controle,
assim comeo o planejamento cuidadose das contingéncias de
aprendizagem, das seqiiéncias de atividades de aprendiza-
gem, € a modelagem do comportamento humanao, a partir
da manipulacio de reforcos, desprezando os elementos nio
observdveis ou subjacentes a este mesmo comportamento,

O conteudo transmitido visa objetivos e habilidades que
levem & competéncia. O alune é considerado como um re-
cipiente de informacdes e reflexfies. O uso de maguinas
(através das quais € possivel apresentar contingéncias de
maneira controlada) libera, até certo ponto, o professor de
uma série de tarefas. A educacio, decorrente disso, se preo-
cupa com aspectos mensurdvels e ohserviveis,

Qualquer estratégia instrucional com base nesta abor.
dagem deve considerar a preocupacio cientifica que a carae-
teriza, aplicando-a quer no planejamento, quer na condugéo,
implementacao e avaliagio do processo de aprendizagem.
Rualquer estratégia instrucional deve, pois, estar baseada em
prineipios da tecnologia educacional.

Para que se possa proceder i anilise comportamental
do ensino, € necessdrio se considerar que tanto os elemen-
tos do ensino como as respostas do aluno podem ser anali-
sados em seus componentes comportamentais. O ehsino 8,
pois, composto por padrdes de comportamento gque podem
ser mudados através de treinamento, segundo objetivos pré-
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fixados. Os objetivos de treinamento sio as categorias de
comportamento ou habilidades a seremn desenvolvidas., Ha-
bilidades sdo compreendidas como respostas emitidas, ca-
racterizadas por formas e segiiéncias especificadas.

Finalmente, nesse tipo de abordagem, suple-se e phjeti-
va-se que o professor possa aprender a analisar os elemen-
tos especificos de seu comportamento, seus padrdes de inte
racao, para, dessa forma, ganhar controle sobre eles e mo-
difica-los em determinadas direcdes quando necessdrio, ou
mesmo desenvolver outros padres.

22 Homem

O homem é uma conseqliéncia das influéncias ou forcas
existentes no meio ambiente,

A hipdtese de que o0 homem nio € livre ¢ absolutamente
necessdria para se poder aplicar um método cientifico no
campo das ciéncias do comportamentao.

S€ VAmos usar o métodos da ciéncia no campo dos assun-
tos humanos, devemos pressupar fque o comportamento @ orde-
nado e determinado. Devemos esperar descobiir que O gue o
homem faz € o resultado de condigdes que podem ser especi-
ficadas e gue, uma vez determinadas, poderemos antecipar e
até certo ponto determinar as agdes. (Skinner, 1081, p. 200

Ao contestar o controle exercidn pelo homem autdnomo e
demonstrar o controle exercido pelo ambiente, a ciéncia do com-
portamento parece também questionar a dignidade ou o valor
Uma pessoa & responsdvel POr seu comportamento, néo sd no
sentido de que merece ser admoestada oy punida gquande pro-
tede mal, mas também no sentido em que merece ser elogiada
2 admirada em suas realizacdes. (Skinner, 1973, p. 21)

O ideal € transferir-se o controle da situagao ambiental
Para o préprio sujeito de forma gue a pessoa se torne auto-
controldvel, auto-suficiente. A recusa em aceitar-se a respon-
sabilidade de controle tem como conseqiléncia deixar que
éste controle seja exercido por outras pessoas,

~ O homem auténomo & um dispositivo empregado para ex
plicar ¢ que nfo podemos explicar por outre meio gualquer.

21




Foi produto de nossa ipnorancia, e, & medida que nossa com-
preensio auments, a verdadeira essénein de gue se compde de-
saparece. A ciéncia nao desumaniza ¢ homem, nio lhe retira
a condicio de hormineulo, e deve fazélo se guiser evitar a abo-
licho da espécie humana. .., Somente o desapossando (o ho-
mem) poderemos voltarnos para as causss reais do comporta-
mento humano. Somente entdo poderemos voltarnos do in-
ferido para o observado, do milagrose para o natural, do ina-
cessivel para o manipuldvel, (Skinner, 1973, p. 157)

O homem, dentro desse referencial, € considerado coma ¢

produto de um processo evolutive no gual essencidlmente as
mudangas acidentals no dote genético foram diferencialmente
selecionadas por caracteristicas acidentais do ambiente, mas ele
Agora alcancou o ponto & partir do qual pode examinar o pro-
cess0 e fager algo a respeito, ... Os arranjos adwventicios das
varidveis tanto penéticas quanto ambientais levaram o homem
i sua atual posicio, e 580 responsiaveis tanto por seus erros
guanto por suds virtudes. (Skinner, 1980, p. 208)

A relagdo de dependéncia do homem € colocada como
58 segle:

Aqueles que se dedicam ao trabalho produtive devido ao wva-
lor reforcador do gue produzem estio sob o controle sensivel
e poderoso dos produtos,  Agueles que aprendem através do
ambiente natural s¢ acham sob uma forma de controle tio po-
dercsa guanto gualguer tipo de controle exercido por um pro-
fessor. Uma pessog jamals se torna verdadeiramente depen-
dente apenas de sl mesma, mesmo =e lida efetivamente com obje-
tos, depende necessariamente daqueles que & ensinaram a fa-
zé-lo. Foram eles que selecionaram os objetos de que depende
e determinaram o4 tipos e os graus desss dependéncia (nfo po-
dendo, portanto, negar responsebilidade pelos resultados). (Skin-
ner, 1973, p. 76

2.3, Mundo

A realidade, para Skinner, é um fendmeno objetivo; o
mundo ja é construido, e 0 homem é produto do meio.

O meio pode ser manipulado. O comportamento, por
sua vez, pode ser mudado modificando-se as condicdes das
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quais ele € uma fungio, ou seja, alterando-se os elementos
ambientais. O meio seleciona.

Para que a formulagic das relagdes entre um organis-
mo e seu meio ambiente seja adequada, devem-se sempre es-
pecificar trés aspectos: a ocasiio na qual a resposta ocor-
reu, a propria resposta e as conseqiiéncias reforgadoras, As
relagoes entre esses trés elementos constituem as contingén-
cias de reforgo.

O comportamento gerado por um conjunto dado de contin-
géneclas pode ser considerado cientificamente, sem que se tenha
gue apelar para estades ou processos internos hipotélicos, (Skin
ner, 1580, p. 1BO}

A énfase no ambiente torna-se clara nas seguintes afir-
magdes do Autor:

Ma transferéncia do controle do homem autdnomo para o
ambiente observdvel, nio deixamos atrds de nds um organismo
vazio. Muita coisa ocorre no interior do homem e a fisiologia
acabarg por nos dizer mals sobre esse [ato. Explicara porgue
o conhecimento realmente se encontra relacionado com acon-
tecimentos anteriores, dos quais pode ser apresentado como fun-
cao, (Skinner, 1973, p. 133

Uma sandlise experimental do comportamento humano de-
veria, por natureza, retirar as fungdes anteriormente atribui-
das ao homem autinomo e transferl-las, uma & uma, ao am-
biente controlador. (Skinner, 1973, p. 155}

2 4  Sociedade-cultura

Esta categoria é bastante comentada na obra de Skin-
ner, jid gue tods a sua proposta visa uma modificagio so-
cial. Sua proposta sé serd realizada de forma eficiente
quando uma infra-estrutura sdcio-cultural, coerente com os
significados que ele atribui 4 sociedade e A cultura, estiver
presente.

Para ele, o

ambiente social é 0 que chamamos de uma cultura. Dd forma
€ preserva 0 comportamento dos gque nela vivem. (Skinner, 1973,
P, 115)

...umga cultura pode-se desenvolver através de uma seqiién.
cia de fases, & medida que ze desenvolvem as contingéncias, mas
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podemos formular uma ordem diferente de contingénclas, (Skin-

ner, 1873, p. 113)
Uma cultura se desenvolve quando novas praticas surgem
e sdo submetidas a8 uma sele¢io, e ndo podemos esperar que

elas surjam por acaso. (Skinner, 1973, p. 130}

A cultura € entendida como espaco experimental utili-
zado no estudo do comportamento. E um conjunto de con-
tingéneias de reforgo. Advoga-se 0o emprego de uma ciéneia
no planejamento de uma cultura.

A sociedade ideal, para Skinner, é aquela gue implica-
ria wm planejamento social e cultural. Walden II, apesar
de datar de 1948, quando os principios e realizacbes da En-
genharia Comportamental e Cultural nido estavam tio de-
senvolvidos como atualmente, deixa claro o que ele pretende
como socledade. Essa obra retrata uma sociedade ideal,
regida pelas leis da engenharia comportamental.

Walden II é uma comunidade caracterizada por ausén-
cia de classes sociais e de propriedade privada. Nela nio se
encontram privilégios, violéncia e tampouco autoridade, As
relagoes sociais sdo diversificadas, o trabalho & agraddvel e
0 lazer, além de freqiiente, é produtivo, Nessa obra, o Autor
defende a tese de gque a vida do homem pode ser boa e
gratificante, na medida em que as tradices da sociedade
sejam substituidas por um planejamento amplo, gue vise
maior bem-estar para o maior mimero de pessoas, aplican-
do-se, para isso, a teoria do reforgo.

Uma cultura bem planejada & um conjunto de contingéncias
de reforgo, sob o qual 08 membros se comportam de acordo
com procedimentos gque mantém & cultura, capseltam.na a en-
frentar emergénelas e modificam-na de modo a realizar essas
mesmas colsas mais eficientemente no futuro. (Skinner, 1980, 1.
205)

Os gue alcancam as contingéneias terminais serdo produti-
vos, criativos e felizes — em uma palavra, efliclentes ao maxi-
mo. (Skinner, 1980, p. 204)

Numa cultura totalmente gerida

seus cldadios sio automnaticamente bons, sdbios e produtivos, e
nao temos razdes para admird-los ou atribuir-lhes méritos. (Skin-
ner, 1980, p. 207T)
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A nogio de mérito pessoal ¢ incompativel com a hipdtese
de que o comportamento humano seja totalmente determinado
pelas forgas gendticas e ambilentais. (Skinner, 1880, p. 208)

Qualquer ambiente, fisico ou social, deve ser avaliado
de acordo com seus efeitos sobre a natureza humana. A cultu-
ra, em tal abordagem, passa a ser representada pelos usos
¢ costumes dominantes, pelos comportamentos que se man-
tém através dos tempos porque sio reforcados na medida
£ Que Servemn ao poder.

Produzimos "mutagdes” culturais guando inventamos no-
vas priticas socials e modificamos as condigies sob as guais
elas sho selecionadas, quando alteramos os ambientes em que 0s
homens vivem. .., Recusarse a fazer qualquer uma dessas ta-
refas equivale a deixar ao acaso as mudangas em nossa cultura e
0 acaso ¢ o verdadeiro tirano a se temer, (Skinner, 1980, p. 208)

O individuo nio é & origem ou uma fonte, Ele nio inicia
nada, E nem € ele que sobrevive, O que sobrevive € a espécie
e a cultura, Elas estio “aldm do individuo” no sentido de se-
remn responsiveis por ele e de sobreviverem a ele. (Skinner, 1980,
p. 210}

O controle e o diretivismo do comportamento humano
=80 considerados como inquestiondveis. O individuo tem,
contudo, seu papel nesse planejamento sdeio-cultural, que
€ ser passivo e respondente ao que dele é esperado. E ele
uma peca numa maquina planejada e controlada, realizando
a fungao que se espera seja realizada de maneira eficiente.

Uma pessoca nac se expde apenas as contingéncias que cons-
tituem uma cultura; ajuda a manté-las e na proporcio em que
elas induzem a fazé-lo, a culturs apresenta uma autoperpetuacio.
(Skinner, 1973, p. 104)

Skinner € favordavel ao “relativismo cultural”, afirmando
que cada cultura tem seu propric conjunto de coisas boas
€ 0 que se considera bom numa cultura pode nio o ser em
outra. As questdes do tipo: a quem cabe decidir o que é
bom para o homem; como sers utilizada uma tecnologia
mais eficaz; por que e com que finalidade sd0, para ele,
indagagdes sobre reforgos.
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Fazer um julgamento de valor, qualificando algo de bom
ou mau, & classificdlo em termos de seus efeitos reforcadores.
{Skinner, 1973, p. 86)

Algumas coisas se tornaram boas durante a historia da evo-
lugho da espécie e podermn ser usadas para indusir as pessoas a
proceder para o “bem de outros”. (Skinner, 1973, p. 101

2.5, Conhecimento

A experiéncia planejada & considerada a base do econhe
cimento. PFica clara 8 orienfagio empirista dessa aborda-
gem: o conhecimento é o resultado direto da experiéncia.

Skinner nao se preocupou com processos, constructos
intermedidrios, com o que hipoteticamente poderia ocorrer
na mente do individuo durante o processo de aprendizagem.
Preoccupou-se com o controle do comportamenta observavel.
Esses processos, para ele, sio neurcldgicos e obedecem a
certas leis gue podem ser identificadas. Os processos inter-
medidrios geram e mantém relacdes funcionais entre esti-
mulos e respostas.

O que se pode denominar de ontogénese do comporta-
mento pode ser atribuido s contingéncias de reforgo. Uma
determinada resposta do individuo € fornecida, num certo
sentido, por conseqiiéncias que tém a ver com a sobrevivén-
cia do individuo e da espécie.

...todo repertdrio de um individuo ou espécie precisa existir,
ainda gque em forma de unidades minimas, antes que possa ocor-
rer a selegio ontogendtica ou fllogendtica. (Skinner, 1980, p. 304)

Dizer gue a inteligéneia é herdada nfo € dizer que formas
especificas de comportamentos sejam herdadas.  Contingéncilas
filogenéticas concebivelmente responsdveis pela “selegiio da in-
telipénria™ ndo especificam respostas. O que [ol seleclonado pa-
reco ser umae suscetibilidade de conting@neias ontogenéticas, le-
vando particalarmente 3 uma maior rapidez de condicionamen-
o e da capacidade de manter um repertério mais amplo sem
confusdo. (Skinner, 1980, p. 309)

A objecio que Skinner faz ao gque denomina d» “esta-
dos internos” nao € propriamente de gue nao existam, mas
sim ao fato de ndo serem relevantes para uma anglise
funcional.
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As varidvels externas, das quals o comportamento & funcio
dic margem a0 gue pode ser chamado de andlize causal ou fun-
clonal. Tentamos prever e controlar o comportamento de um
organismo individual, Esta é a npossa 'varidvel dependente"
— o efeite para o qual procuramos a causa. Nossas “‘varidveis
independentes” — as causas do comportamento — sio as con-
digdes externas das quais o comportamento ¢ funcio. Relagtes
entre as duas — as “relagbes de causa e efeito” no comporta-
mento — a8 leis de wma cidncia. Uma sintese destas leis ex-
pressa em termos quantitativos desenha um esbogo inteligen-
te do organismo como um sistema que se comporta. (Skinner,
1980, p. 45)

Para Skinner, o comportamento ¢ um desses objetos
de estudo que ndo pede método hipotético-dedutiva. O co-
nhecimento, portanto, é estruturado indutivamente, via ex-
periéncia.

2,6, Educagio

A educagio estd intimamente ligada 3 transmissio cultu-
ral.
E quase impossivel ao estudante descobrir por si mesmo
gqualguer parte substancial da sabedoria de sua cultura.. . (Skin-
ner, 1068, p, 110}

A educagio, pois, deverd transmitir conhecimentos, as-
sim como comportamentos éticos, praticas sociais, habilida-
des consideradas bdsicas para a manipulagio e controle do
mundo/ambiente (cultural, social etc.).

Ao se tomar consciéncia do poder controlador que a
educacio assume, passa-se a se conceber o ensino de ma-
neira diferente. Muitos se negam a admitir tal poder. Um
problema de natureza epistemoldgica, no entanto, persiste:
0 de se saber, exatamente, 0 Qque se quer ensinar,

E necessdrio mencionar que, na fixacido de critérios de
desempenhos adequados, sfo consideradas igualmente: as
exigéncias da agéncia educacional: as exigéncias de outras
agéncias a ela ligadas, tais como familia, grupos etc., as exi-
E\Iéncias da propria sociedade, Dessa forma, os centros de-
ClsOrios, em sua maioria, encontram-se fora de cada situacao
barticular de ensino-aprendizagem.
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O sistema educacional tem como finalidade basica pro-
mover mudangas nos individuos, mudancas essas desejdveis
e relativamente permanentes, as quais implicam tanto a agui-
sicio de novos comportamentos quanto a modificacao dos
j& existentes,

O objetivo dltimo da educacio é que os individuos se-
jam os proprios dispensadores dos reforgos que elicitam
seus comportamentos. O uso adequado das téchicas de mo-
dificagio de comportamento ¢ aguele em que se passa pro-
gressivamente 0 contreole da estruturacio do esguema de
contingénecias para cada individuo.

Madsen (1875, p. 82) afirma ser esta “a maneira mais
eficiente e efetiva de educar para a liberdade”.

O individuo, dessa forma, serdi capaz de estruturar as
contingéncias de seu prdprio ambiente de modo que seu
comportamento leve As consedqiiéncias que deseja. Quanto
maior o controle, maior a responsabilidade.

O comportamento é moldado a partir da estimulaciao
externa, portanto o individuo nao participa das decisdes
curriculares que sio tomadas por um grupo do qual ele nao
faz parte.

Referindo-se aos reforgos naturais ou primdrios, Skin-
ner (1973, 1980) argumenta que a idéia do homem natural,
bom, corrompido pela sociedade, nio é o suficiente para os
individuos se comportarem de certas maneiras desejdveis.
Além disso, muitos reforgos naturais, se controladores do
comportamento do individuo, sic muito mais proviveis de
levar o individuo &4 preguica e ao lazer do que a um estado
de trabalho e produtividade. Muitas vezes esses reforcos
levam o individuo a demonstrar uma série de comportamen-
tos trivials, exaustivos e sem uso para si ou parz a socie-
dade.

O organismo humano pagaria muito care, diz o Autor,
se ele fosse regulado simplesmente por acidentes e contin-
géncias naturais. E importante — e nisso consiste o pProces-
30 da educagao ou treinamento soecial — aumentar as con-
tingéncias de reforgo e sua freqiiéneia, utilizando-se de sis-
temas organizados, pragmdticos, que langam mé&o de refor-
¢os secundédrios associados aos naturais, a fim de se obter
certos produtos preestabelecidos, com maior ou menor ri-
gor,
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2. 7. Escola

A escola € considerada e aceita como uma agéncia edu-
cacional que deverd adotar forma peculiar de controle, de
acordo com oS comportamentos que pretende instalar e
manter. Cabe a ela, portanto, manter, conservar e em parte
modificar os padrdes de comportamento aceitos como titeis
€ desejdveis para uma sociedade, considerando-se um deter-
minado contexto cultural. A escola atende, portanto, aos
objetivos de cariter social, & medida em que atende aos
objetivos daqueles que lhe conferem o poder.

Para Skinner (1980, p. 3834), a tradicio educativa oei-
dental determina uma educacio voltada para o "“saber”, pa-
ra 0 “conhecimento”, termos dificeis de se definir operacio-
nalmente. Estes “constructes” estio intimamente ligados
com O comportamento verbal, enfatizado nas escolag, onde
se nota preocupacao com a aquisicdo do comportamento em
lugar da manutencio do mesmo,

Skinner critica a escola existente, pelo uso gue esta co-
mumente faz do controle aversivo. Este tipo de controle &
mais fdcil de ser obtido, mas nao leva & aprendizagem efe-
tiva. Buas funcbes e conseqliéncias sio incompativeis com
ideais habitualmente divulgados: democracia, direitos huma-
nos, etc., além dos ideais divulgados por diversas religides.

A escola estd ligada a outras agéneias controladoras da
sociedade, do sistema social (governo, politica, economia
etc.) e depende igualmente delas Dara sobreviver. Esgas
agéncias, por sua vez, necessitam da escola, porgue é a ins-
tituicio onde as novas geracoes sao formadas. A escola &
8 agéncia que educa formalmente. Nio & necessario a ela
oferecer condigdes ao sujeito para que ele explore o conhe-
cimento, explore o ambiente, invente e descubra. Ela pro-
cura direcionar o comportamento humano as finalidades de
cardter social, o que é condigdo para sua sobrevivéncia co-
mo agéncia,

A escola, portanto, assumindo-se como agéneia de controle
eocial, pode =er vista como uma agéncia de limitacio do desen-
volvimento da individualidade da PeEs0a, porgue alua de modo
que esta seja mascarada ou preenchida por valores sociajs e
ndo pessoais, quando ofersce ao sujeito as opgdes permitidas
pelo earater social, como caminhos para que ele desenvolva suas
caracteristicas, {(Costa, p. 113
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O contetido pessoal passa a ser, portanto, o contetido so-
cialmente aceito.

2 B. Ensino-aprendizapem

Encontram-se aqui grande parte das consideractes, refe-
réncias e aplicagbes da abordagem skinneriansa,

Para os behavioristas, a aprendizagem pode ser defini-
da como

uma mudanga relativamente permanente em uma tendéncia con-
portamental e/ou na vida mental do individuo, resultantes de

umna pratica reforgada. (Rocha, 1980, p. 28)

Ensinar consiste, assim, num arranjo e planejarmento
de contingéncia de reforco sob as quais ps estudantes apren-
dem e € de responsabilidade do professor assegurar a aqui-
si¢do do comportamento. Por outro lado, consiste na apli-
cacdo do método clentifico tanto 4 investigagio quanto i
elaboracio de téenicas e intervengdes, as quais por sua vez,
objetivam mudangas comportamentais 1teis e adequadas, de
acordo com algum centro decisério. O grande problema da
pesguisa aplicada consiste no controle de varidveis do am-
hiente social.

Os comportamentos desejados dos alunos serdo insta-
lados e mantidos por condicionantes e reforcadores arbitra-
rios, tals como: elogios, graus, notas, prémios, reconheci-
mentos do mestre e dos colegas, prestigio ete., os quais, por
sua vez, estio associados com uma outra classe de reforga-
dores mais remotos e generalizados, tais como: o diploma,
as vantagens da futura profissio, a aprovacio final no curso,
possibilidade de ascenséo social, monetdria, stofus, presti-
gio da profissdo ete.

O ensino, para Skinner, corresponde ao arranjo ou &
disposicio de contingéncias para uma aprendizagem eficaz.
Esse arranjo, por sua vez, depende de elementos observd-
veis na presenca dos quais o comportamento ocorre: um
evento antecedente, uma resposta, um evento consegiiente
{reforgo) e fatores contextuais.

E necessirio, no entanto, que se considere que o com-
portamento humano é complexo e fluido, muitas vezes su-
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jeito igualmente a mmiltiplas causagdes, presentes e passa-
das, que podem, como decorréncia, mascarar os verdadeiros
fatores que afetam o comportamento num determinado mo-
mento. Isso pode trazer imimeras e enormes dificuldades
aos analistas de comportamento no planejamento de contin.
géncias.

O importante, dentro de tal processo, seria gue o ensino
promovesse a incorporacgio, pelo aluno, do controle das con-
tingéncias de reforgo, dando lugar a comportamentos auto-
gerados.

Segundo essa abordagem, considerando-se a pratica edu-
cacional, ndo hd modelos ou sistemas ideais de instrucao.
A eficiéncia na elaboragio e utilizacio dos sistemas, mode-
los de ensino, depende, igualmente, de habilidades do pla-
nejador e do professor. Os elementos minimos a serem con-
siderados para a consecugdo de um sistema instrucional sio:
0 aluno, um objetivo de aprendizagem e um plano para al-
cancar o objetivo proposto.

Para Skinner, de acordo com os principios da teoria
do reforgo, é possivel programar o ensino de qualguer dis-
ciplina, tanto quanto o de qualquer comportamento, como
0 pensamento critico e criatividade, desde que se possa de-
finir previamente o repertdrio final desejado,

A énfase da proposta de aprendizagem dessa aborda-
gem se encontra na organizagio (estruturacio) dos elemen-
t?s bara as experiéncias curriculares. Serd essa estrutura-
¢do que ird dirigir os alunos pelos caminhos adequados que
deverio ser percorridos bara que eles cheguem ao compor-
tamento final desejado, ou seja, atinjam o objetivo final.
A aprendizagem serd garantida pela sua programacio.

2.9, Professor-alune

_ Aos educandos caberia o controle do processo de apren-
dizagem, um controle cientifico da educacio.
5 Segundo ta} abordagem, o professor teria a responsabi-
idade de planejar e desenvolver o sistema de ensino-apren-
= gem, de fuma tal que o desempenho do aluno seja ma-
mizado, considerando-se igualmente fatores tais como eco-
Nomia de tempo, esforgos e custos,
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Os passos de ensino, assim como os objetivos interme-
dlarios e finais, serio decididos com base em critérios que
fixam os comportamentos de enfrada e aqueles os quais o
aluno devera exibir ao longo do processo de ensing. O pro-
fessor, neste processo, & considerado como um planejador
e um analista de contingéncias ou mesmo, como se denomi-
nou mais recentements, um engenheiro comportamental.

A fungio bdsica do professor consistiria em arranjar as
contingéncias de reforgo de modo a possibilitar ou aumen-
tar a probabilidade de ocorréncia de uma resposta a ser
aprendida. Deverd, portanto, dispor e planejar melhor as
contingéncias desses reforgos em relagio as respostas de-
sejadas,

210, Metodologia

E uma categoria bastante ampla nessa abordagem, pois
aqui se incluem tanto a aplicagio da tecnologia educacional
e estratégias de ensino, quanto formas de reforco no rela-
cionamento professor-aluno. N&o se pretende exaurir as
aplicagies, mas apenas situar as principais decorréncias de
tal tipo de abordagem para consideracio de situaches de
ensing concretas, ou seja, as aulas.

Decorrente da proposta skinneriana estd a elaboracan
de uma tecnologia de ensino que pode ser considerada, de
acordo com a Comission on Instructional Technology (19707
Como

uma maneira sistemdtica de planejar, conduzir e avaliar o pro-

cesso total de ensino e aprendizapem, em termos de objetivos

especificos, & base de pesquisas em aprendizagem e comunica-
¢Ao, empregando uma combinagdo de meios humanos e ndo-hu
manos, para produzir uma instrugio mais eficiente.

A individualiza¢io do ensine surge, na abordagem com-
portamentalista, como decorrente de uma coeréncia tedrico-
-metodologica. Tal individualizagao impliea: especificacio
de objetivos; envolvimento do aluno; controle de contingén-
cias; feedback constante que forneca elementos gue especi-
figuem o dominio de uma determinada habilidade; apresen-
tacdo do material em pequenos passos e respeito ao ritmo
individual de cada aluno.

32

A instrugéo individualizada consiste, pois, numa estra-
tégia de ensino, na qual se objetiva a adaptacdo de procedi-
mentos instrucionais para gue 0s mesmos se ajustem as
necessidades individuais de cada aluno, maximizando sua
aprendizagem, desempenho, desenvolvimento. Isso pode im-
plicar tanto instrugdo em grupo como aprendizagem com-
pletamente individualizada. Pode permitir variacfies em rit-
mo de aprendizagem, objetivos a serem aleancados, métodos
e materiais de estudo, nivel exigido de rendimento e desem-
penho. Igualmente, pode ser utilizada em todas as matérias,
em algumas matérias, com todos ou alguns alunos.

Essa abordagemn enfatiza o uso de estratégias as quais
permitem gue um maior nimero possivel de alunos atinja
altos niveis de desempenho,

Uma dessas estratégias é o ensino para a competéncia
gue, geralmente, utiliza o mddulo instrucional como mate-
rial de ensino. Houston e Howsam (19872, p. 46) colocam
que tal estratégia se fundamenta no fato de que a aprendi-
zagem € um fendmeno individual e é favorecida pelo conhe-
cimento preciso, por parte do aluno, do que dele se espera,
assim como dos resultados por ele atingidos.

O ensino baseado nz competéncia é caracterizado por:
especificagio dos objetivos em termos comportamentais; es-
pecificagio dos meios para se determinar se o desempenho
estd de acordo com os niveis indicados de critérios; forne-
eimento de uma ou mais formas de ensino pertinentes aos
objetivos; conhecimento piiblico dos objetivos, critérios, for-
mas de atingi-los e atividades alternativas. A experiéncia de
aprendizagem pois, é considerada em termos de competén-
cla.

O Imﬂdulo de ensino freqlientemente usado neste tipo
d;a €Nsino pode ser considerado como um conjunto de ati-
vidades que facilitam a aquisicio de um ou virios objetivos
de ensino.

Skinner nio se preocupa em justificar por que o aluno
aprende, mas sim em fornecer uma tecnologia que seja ca-
Pﬂ:zlde explicar como fazer o estudante estudar e fgue seja
eficiente na produgéo de mudangas comportamentais.

Em termos metodoldgicos, grande énfase € dada 3 pro-
Eramacio,
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A Imstrugio Programada, decorrente da proposta skin-
neriana, consiste num ecorpo de conceitos que sintetizam as
idéias bdsicas sobre a apresentaciio de estimulos para =
aprendizagem, condensando o planejamento, implementacio
e avaliagio do ensino, B

um esquema para fazer efefive uso de reforcos, modelagem e
manutencio de comportamento, de maneirs & maximizar os efei-
todos de reforgo. (Oliveira, 1973, p. 54

Como prineipio tem-se gue a matéria a ser aprendida
seja dividida em pequenos passos 8 fim de ser possivel re.
forgar todas as respostas e todos os comportamentos ope-
rantes emitidos pelo aprendiz,

Basicamente, o instrutor dispde de trés formas para
arranjar ou combinar reforgos e contingéncias: encadeamen-
to, modelagem, fading ou enfraquecimento do estimulo ou
ainda mudanc¢a graduada do estimulo. Dessa forma serd
possivel gerar um alto nivel de aprendizagem por parte do
aluno sem se recorrer a contingéncias aversivas no processo
de instrucao.

Os objetivos de ensino tém importante papel em todo
planejamento do processo instrucional. Mager (1971) pro-
poe sejam considerados trés elementos quando do estabele-
cimento de objetivos: 0 que se quer ensinar, em que nivel
se quer que 0 aluno aprenda, e quais as condigdes (mate-
riais, procedimentos e estimulos) 4s quais o aluno deve res-
ponder,

2 .11, Avaliacio

Decorrente do pressuposto de que o aluno progride em
seu ritmo proprio, em pequenos passos, Sem cometer erros,
a avaliagio consiste, nesta abordagem, em se constatar se
¢ aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos quando
0 programa foi conduzido até o final de forma adequada.

A avaliagio estd diretamente ligada aos objetivos esta-
belecidos. Na maioria das vezes, inicia o prdprio processo
de aprendizagem, uma vez que se procura, através de uma
pré-testagem, conhecer 0s comportamentos prévios, a partir
dos quais serdo planejadas e executadas as etapas seguintes
do processo de ensino-aprendizagem,
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A avaliacdo € igualmente realizada no decorrer do pro-
cesso, j& que séo definidos objetivos finais (terminais) e
intermedidrios. Esta avaliagio € elemento constituinte da
prépria aprendizagem, uma vez que fornece dados para o
arranjo de contingéncias de reforgos para os préximos com-
portamentos a serem modelados. Nesse caso, a avaliagio
surge como parte integrante das proéprias condigdes para a
ocorréncia da aprendizagem, pois os comportamentos dos
alunos sfo modelados & medids em que estes tém conheci-
mento dos resultados de seu comportamento,

A avaliagdo também ocorre no final do processo, com
a finalidade de se conhecer se os comportamentos finais
desejados foram adquiridos pelos alunos.

2.12. Consideracoes finais

As categorias apresentadas colocam em evidéncia a con-
sideracido do homem como produto do meio e reativo a ele.
O meio pode ser controlado e manipulado e, conseqliente-
mente, também o homem pode ser controlado e manipula-
do. Somente dessa forma, compreendendo cada vez mais
e de forma sistemitica esse controle e essa manipulacio,
Skinner pensa gue o homem sers livre. Subjacente a isso
estd todo um planejamento sécio-cultural para o gual se de-
senvolve uma engenharia comportamental e social sofistica-
da, jé que atualmente dispde-se de técnicas refinadas de con-
trole, assim como de instrumental que possibilita tal desen-
volvimento,

Educagdo, ensino-aprendizagem, instrucio, passam, por-
tanto, a significar arranjo de contingéncias para que a trans-
missdo cultural seja possivel, assim como as modificactes
que forem julgadas necessdrias pela ctipula deciséria.

O ensino € tratado em funcdo de uma tecnologia que,
além da aplicacio de conhecimentos clentificos a pritica pe-
dagogica, envolve um conjunto de téenicas diretamente apli-
cdveis em situagbes concretas de sala de aula.

Na concepgiio skinneriana, pedagogia, educacfio e ensi-
N0 sao identificados com métodos e tecnologia.

A metodologia e os principios utilizados nessa aborda-
iﬂm f.larn_?am da andlise experimental do comportamento.

aplicagdo deste tipo de anglise a0 ensino produziu, até
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o momento, grande quantidade de pesquisa bdsica e aplica-
da, o que, a partir dos anos cingiienta aproximadamente,
permitiu a elaboragio de uma tecnolegia de ensino, que, por
sua wvez, tem fornecido dados para a prdpria andlise com-
portamental,

Como consegiiéncia dessa abordagem, fica claro que o
gue nio € programado ndo é desejdvel.

Tal como na abordagem tradicional, encontra-se agui
énfase no produto obtido, na transmissido cultural, na in-
fluéncia do meio, ne diretivismo, por parte do centro deci-
sirio, sobre o gue serd aprendido e o gue deverd ser irans-
mitide 4s novas geracoes. Esta abordagem se baseia, no
entanto, nio em uma pritica cristalizada através dos tem-
pos, mas em resultados experimentais do planejamento de
contingénecias de reforgo.

A énfase dada a transmissio de informagdes, a apresen-
tagao de demonstracbes do professor ao ver e escutar do
alunc na abordagem tradicional, € substituida pela direciio
mais eficiente do ensino formecida pela programacio. Em
ambas as formas, no entanto, nota-se diretivismo e decisdes
tomadas para o aluno.

As relacdes duais simultineas temporalmente e justa-
postas espacialmente da abordagem tradicional continuam
nesta abordagem duais, onde a cooperacio entre os alunos
nio € enfatizada. Essas relagdes dusis sioc mediadas pela
programacao do ensino, e esta mediagio permite, porém, a
consideracio de cada aluno em particular, da individualiza-
pdo do ensino, o gue nao era possivel na abordagem ante-
rior,

Capitulo 3

Abordagem humanista

3. 1. Caracteristicas gerais

Nesta abordagem, consideram-se as tendéncias ou enfo-
ques encontrados predominantemente no sujeito, sem que,
todavia, essa énfase signifique nativismo ou apriorismo pii-
ros. Isso ndo quer dizer, no entanto, que essas tendéncias
nao sejam, de certa forma, interacionistas, na andlise do
desenvolvimento humano e do conhecimento.

Considerando-se a literatura mais difundida e estudada
no Brasil, tém-se dois enfoques predominantes: o de C. Ro-
gers e 0 de A. Neill.

Embora Neill seja classificado comumente como “es-
bontaneista” (propde que a crianga se desenvolva sem inter-
vengées) e sua obra consista muito mais num relato de uma
EXDIeriéncia, € Na exposigac de idéias sobre homem, educacgio
€ vida, do que uma proposta sistematizada, incluem-se agui
Elg_u._mas das suas concepgdes, dada a énfase no papel do
Sujeito como principal elaborador do conhecimento humano.

A proposta rogeriana é identificada como representati-
va da. psicologia humanista, a denominada terceira forga
€m bsicologia. O “‘ensino centrado no aluno” é derivado da
teoria, também rogeriana, sobre personalidads e conduta,

Essa abordagem d4 énfase a relacdes interpessoais e ao
Crescimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento
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da personalidade do individuo, em seus processos de cons-
trugfio e organizagio pessoal da realidade, e em sua capaci-
dade de atuar, como uma pessoa integrada. Déd-se igualmen-
te énfase a vida psicoldgica e emocional do individuo e &
preccupacdo com a sua orientagdo interna, com o autocon-
ceito, com o desenvolvimento de uma visio auténtica de si
mesmo, orientada para & realidade individual e grupal.

O professor em si néo transmite contelido, dd assistén-
cia, sendo um facilitador da aprendizagem. O conteiido advém
das proprias experiéncias dos alunos. A atividade & consi-
derada um processo natural que se realiza através da inte
ragao com o meio. O conteudo da educaciao deveria consis-
tir em experiéncias que ¢ aluno reconstrdi. O professor néo
ensina: apenas cria condigbes para que os alunos aprendam.

3.2. Homem

O homem € considerado como uma pessoa situada no
mundo. E tinico, quer em sua vida interior, quer em suas
percepces e avaliagdes do mundo. A pessoa é considerada
em processo continuo de descoberta de seu prdprio ser, li-
gando-se a outras pessoas e grupos.

Quanto & epistemologia subjacente a essa posicio, a
experiéncia pessoal e subjetiva € o fundamento sobre o qual
o conhecimento abstrato é construido. Nao existem, portan-
to, modelos prontos nem regras a seguir, mas UM Processo
de vir-a-ser. O objetivo 1iltimo do ser humano & a auto-rea-
lizacdo ou o uso pleno de suas potencialidades e capacida-
des.

O homem nio nasce com um fim determinado, mas go-
za de liberdade plena e se apresenta como um projeto per-
manente e inacabado. N&o ¢ um resultado, cria-se a si pré-
prio. E, portanto, possuidor de uma existéncia nio condi-
cionada a priori.

Segundo Puente (1978, p. 53), na abordagem rogeriana,
ser humano significa:

1. Ser uma totalidade, um organismo em processo de
integracdo; ser independente, diferente, autdnomo e, como
tal, devendo ser aceito e respeitado,
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2. Ser uma pessoa na gual os sentimentos e as expe-
riéncias exer¢gam um papel muito importante, como fator
de crescimento.

3. Ser uma pessoa gue possul uma capacidade, uma
tendéncia a desenvolver-se, a autodirigir-se, a reajustar-se,
tendéncia e capacidade estas que devem ser liberadas nio
diretivamente,

4. Ser uma pessoa considerada num presente imedia-
to, aqui e agora.

5. Ser uma pessoa interagindo com outras pessoas, com-
preendida e aceita como tal, por parte de quem a ajuda.
A crenca na {é e a confianga (termos de Rogers) na capa-
cidade da pessoa, em seu proprio crescimento, constituem o
pressuposto bdsico da teoria rogeriana,

Em Terapia Centrada no Paciente (p. 467-506), Rogers
coloca suas proposigoes acerca do homem e das possibili-
dades que esse homem tem de tratar de forma construtiva
a sua situacio wvital:

1. Tedo o individuo existe num mundo de experiéncia do
qual € 0 centro e que estd em permanente mudanca.

2. O organismo reage ao campo perceptivo tal como este é
experimentado e apreendido. Este campo &, para o individuo,
“realidade".

3. O organismo reage ac seu campo fenomenal como um
todo orpanizado.

4, O organismo tem uma tendéneia de base: realizar, man-
ter e realgar a experiéncia organismica,

o. A conduta é fundamentalmente o esforpo dirigido a um
fim do organismo para satisfazer as suas necessidades tal como
as experimentadas no campo apreendido.

6. A emocic acompanha, e de modo geral facilita, a con-
duta dirigida para um fim.

T. O melhor &ngulo para a compreensio da conduts € a
parfir do quadro de referéncia interno do proprio individuo.

8. Uma parte do campo total da percepcdc vai-se diferen-
ciando gradualmente como “ego”.

9. Como um resultads da interagdo com o ambiente e de
modo particular como resultado da interagio wvaloratlva com
0= outros, forma-se a estrutura do ego — wm modelo concei-
tual, organizado, fluido, mas consistente, de percepgdes, de ca-
racteristicas e relacdes do "eu" ou de “mim”, juntamente com
valores ligados a esses conceitos,
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0. Os valores ligados &4 experiéneia e os valores que sfio
uma parte da estrutura do ego sdo, em alguns casos, valores ex-
perimentados diretamente pelo organismo, e em outros casos,
580 valores introjetados ou pedidos = outros, mas captados de
uma forma distorcida, como se fossem experimentados direta-
mente.

11. A medida que vio occorrendo experigneias na vida de
utn individuo, estas sip: a) simbolizadas, apreendidas e Orga-
nizadas numa certa relagio com o ego; b) ignoradas porgue
nao se capta a Telagho com a estrutura do ego; ¢ recusadas
8 simbolizago ou simbolizadas de uma forma distorcida por-
gue a experiéncia € incoerente com A estrutura do ego.

1Z. A maior parte das formas de conduta adotadas pelo
organismo s&o RS consistentes com o conceito do ego,

13. A conduta pode surgir em alguns cesos de experifn-
cias orgiinicas e de necessidades nue nio foram simbolizadas.
Essa conduta pode ser incoerente com & estrutura do ego, mas
nesses casos a conduta nio é “apropriads” pe -~ individuo,

14. A desadaptacio psicoldiglea existe guando o organismo
rejeita, da consciéncia, experiéncias sensorials e viscerais im-
portantes gque, por conseguinte, nfio se simbolizam nem s or-
ganizam na “Gestalt” da estrutura do ego. Quando se verifica
esta situagfio, h4 uma tensio psicoldgica de base ou potencial.

15, A adaptago psicoldgica existe quando o conceito do
ego & tal que todas as experiéncias viscerals e sensorials do or
gahismo sio, ou podem ser, assimiladas de wma forma simbd-
lica dentro do conceito do ego.

16, Qualquer experiéncia que sejs inconsistente com a or-
ganizacio ou estrutura do ego pode ser apreendida como uma
ameaga e, guanto mais numerosas forem essas percepodes, mais
rigidamente a estrutura do ego se organiza de modo a manter
58 4 51 mMesms.

17. Em determinadas condigbes que impliquem, principal-
mente, a total auséncia de qualquer ameaga a estrutura do ego,
podem captar-se e analisar-se experiéncias que sio coerentes
com e384 estrutura e esta pode ser revista de maneira a assi-
milar e a incluir tais experiénecias.

18, Quando o individuo apreende e aceita, num sistema coe-
rente e integrado, todas ns suas experiéncins viscerais o =enso-
riais, necessariamente compreende melhor os outros e aceita-
-05 mAls como pessoas distintas,

19, A medida gque o individuo apreende e aceita na estre
tura do ego um maior mimero de experiéncias orginicas, des-
cobre que estd a substituir o seu atual sistema de valores —

basendo em larga medida em introjegbes gue foram simboliza-
das de uma forma distorcida — por um processo continuo de
valorizagio organismica,

Como bdsico na concepgio de homem, tem-se o con-
ceito de tendéncia atualizante, que consiste na aceitagio do
pressuposto de que a pessoa pode desenvolver-se, crescer.
Essa tendéncia é comun a todos os viventes e constitui o
sistema motor da personalidade humana.

Na terminologia rogeriana, 0 homem & o “arguiteto de
si mesmo”. E consciente da sua incompletude tanto no gue
se refere ac mundo interior (self) guanto ao mundo exte-
rior, a0 mesmo tempo gue sabe gue € um ser em transfor-
magao e um agente transformador da realidade.

Apesar da énfase dada ao sujeito, nio se pode dicoto-
mizar rigidamente homem e mundo. O homem estd num
constante processo de atualizacio e se atualiza no mundo.

3.3. Mundo

Para Rogers a realidade € um fenémeno subjetivo, pois
¢ ser humano reconstréi em si o mundo exterior, partindo
de sua percepcio, recebendo os estimulos, as experiéncias,
atribuindo-lhes significado. Em cada individuo, hd uma cons-
ciéncia autonéma e interna que lhe permite significar e
optar, e a educacio deverd criar condices para que essa
consciéncia se preserve e cresca.

O mundo é algo produzido pelo homem diante de si
mesmo. O homem € o seu configurador, que faz com gue
ele se historicize: ¢ o mundo, o projeto humano em relagiao
a outros homens e as coisas que ganha historicidade numa
temporalidade. O mundo teria o papel fundamental de criar
condigoes de expressdo para a pessoa, cuja tarefa vital con-
siste no pleno desenvolvimento de seu potencial inerente,

E necessdrio considerar que nem sempre hd coincidén-
clia entre a interpretaciio pessoal do mundo e o mundo obje-
tivo, se é que se pode dizer que hd algo totalmente objetivo.
Na realidade, cada representacao,/interpretacio individual
tém seu grau mais préximo ou mais distante de aproxima-
€a0 com o objetivo.
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Um dos aspectos basicos da pessoa, que se desenvolve
no mundo, € o "eu”, que inclul todas as percepgdes que o
individuo tem de seu proprio organismo, de sua experiéncia,
além de considerar a forma como as percepgdes pessoais se
relacionam com as percepgbes de outros objetos, pessoas,
acontecimentos de seu ambiente e do contexto espacial e
temporal mais amplo. O “eu” do individuo, portanto, ird
perceber diferencialmente o mundo. A énfase € no sujeito,
mas uma das condigdes necessdrias para o desenvolvimento
individual é o ambiente. A visio de mundo e da realidade
¢ desenvolvida impregnada de conotacbes particulares na
medida em que 0 homem experencia 0 mundo e 0s elementos
experenciados va3o adguirindo significados para o individuo.

3.4 Sociedade-cultura

Rogers nao trata especificamente da sociedade mas preo-
cupa-se com o individuo e tem enorme confianga neste e
no pequeno grupo.

Tentar imaginar as contribuictes da psicologla, ou das clén-
cias do comportamento, para uma democracia vidvel & algo
muito mals diffcll S&c reslmente muito poucos os psicdlogos
gue contribuiram com idéias gue ajudam a llbertar as pessoas,
tornande-as psicologicamente livees e autoresponsdvels, incen-
tivando-as & tomar decisdbes e solucionar problemas. (Rogers,
em Ewans, 1979bh, p. 8T

Fm sua critica ao planejamento social e cultural pro-
posto por Skinner, Rogers coloca que a tnica autoridade ne-
cessdria aos individuos € a de estabelecer qualidade de re-
lacionamento interpessoal. Os individuos que s&do submeti-
dos #&s condighes desse tipo de relacionamento tornam-se
mais auto-responsaveis, e apresentam progressos em direcao
& auto-realizagio, tornando-se igualmente mais flexiveis e
adaptdveis, criativamente.

...essa escolha indeial inauguraria o comego de um sistema s0-
cial, ou subsisterna, no gqual valores, conhecimento, capacidade
de adaptagio, e até mezmo o conceito de cléneia estariam come
tinuamente se transformando e autotranscendendo. A é&nfase s
taria no homem como um processo de tornarse pessoa, (Ro-
gers, em Evans, 1979h, p. 152)
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Essa proposta coloca énfase no processo e nao nos esta-
dos finais de ser e estaria orientada para a “sociedade aber-
ta” como definida por Popper (1974}, na qual uma das ca-
racteristicas bdsicas seria a de que o0s individuos assumissem
¢ responsabilidade das decisfes pessoais.

Roger ndo aceita, num projeto de planificagido social, o
controle e a manipulacio das pessoas, ainda que isso seja
feito com a justificativa de tornar as pessoas “mals felizes”.

O homem, para Rogers, ndo deve, de forma alguma, mi-
nimizar o papel desempenhado pelo subjetivo, ainda que
considerado pré-cientifico.

...a metodologia e as técnicas clentificas devem ser postas a
servico do subjetivo pessoal de cada individuo. (Puente, 1920,
p. 10T

Neill ndo tentou educar criangas para que estas se ajus-
tassem adequadamente & ordem vigente tampouco a uma
sociedade idealmente concebida. Seu objetivo consistin na
educacio de criangas para ¢que se tornassem seres huinanos
felizee, cuja nogio de valores nfo fosse baseada na pro-
priedade, no consumo, mas no ser. Mesmo quando, como
ocorrell com grande parte das eriangas educadas em Sum-
merhill, nfio se tornam um sucesso do ponto de vista da
sociedade contemporinea, Neill presumiu que elas tivessem
adquirido senso de autenticidade.

3.5, Conhecimento

A experiénecia pesscal e subjetiva é o fundamento sobre
0 gual o conhecimento é construido, no decorrer do proces-
50 de vir-a-ser da pessca humana.

Para Rogers, a percepgio ¢ realidade, no que se refere
ao individuo. Ele préprio admite ndo saber se existe uma
realidade objetiva. Caso exista, sua posicio € a de que ne-
nhum individuo a conhece realmente, pois se conhece ape-
nas o que é percebido. E atribuido ao sujeito, portanto, pa-
pel central e primordial na elaboragio e criagdo do comhe-
cimento. Ao experenciar, o homem conhece. A experiéncia
constitui, pois, um conjunto de realidades vividas pelo ho-
mem, realidades essas que possuem significados reais e con-
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cretos para ele e gque funciona, a0 mesmo tempo, como pon-
to de partida para mudanca e crescimento, j4 gue nada é
acabado e o conhecimento possui uma caracteristica dina-
mica.

O 1inico homem que se aduca & aquele que aprendel como apren-
der, gque aprendeu comg Se adaptar e mudar; gue se Capaci-
tou de gue nenbum conhecimento € seguro, gue nenhum pro-
cesso de buscar conhecimento oferece uma base de Seguranca.
Mutabilidade, dependéncia de um processo antes gque de um
conhecimento estdtico, eis a Unica coisa gue tem certo sentido
como ohjetivo da educagdo, no mundo moderno. {Rogers, 1872,
B 14-31

0 conhecimento € inerente 3 atividade humana. O ser
humano tem curiosidade natural para o conhecimento.

Fico irritadissimo com a idédia de que o estudante deve ser “mo-
tivado'. O jovem & intrinsicamente motivado, em alto graw
Muitos elementos de seu meio ambiente constituem desafios
para ele. E curloso, tem a &nsia de descobrir, de conhecer, de
resolver problemas. O lado iriste da maior parte da educagio
estd em gue, apds a crianca haver passado ancs @ An0s na es-
cola, essa motfvacio intrinseca estd muito bem amortecida. Mas
continua a existir, e nossa tarefa, como facilitadores de apren-
dizagem, € 8 de suscitar essa motlvagho, descobrir que desafios
530 reais para o jovem e proporcionar-lhe a oportunidade de
enfrentdlos. (Rogers, 1973, p. 131}

3.6, Educacio

A educaciio assume significado amplo. Trata-se da edu-
cacio do homem e nio apenas da pessoa em situagdo esco-
lar, numa instituigio de ensino. Trata-se da educacao cen-
trada na pessoa, j4 que essa abordagem € caracterizada pe-
lo primado do sujeito. No ensino, serd o “ensino centrado
no alunc’.

A filosofia da educacido subjacente ao rogerianismo, de-
nominada de filosofia da educagac democrdtica, consiste em
deixar a responsabilidade da educacio fundamentalmente
ao proprio estudante, A educac@o tem como finalidade pri-
meira a criagdo de condigbes que facilitemn a aprendizagem
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do aluno, e como objetivo bdsico liberar a sua capacidade
de auto-aprendizagem de forma que seja possivel seu desen-
volvimento tanto intelectual quanto emocional. Seria a cria-
gio de condicOes nas quais 0s alunos pudessem tornar-se
pessoas de iniciativa, de responsabilidade, de autodetermi-
pacio, de discernimento, gue soubessem aplicar-se a apren-
der as coisas que lhes servir@o para a solugido de seus pro-
blemas & que tais conhecimentos os capacitassem a se adap-
tar com flexibilidade as novas situagdes, aos novos proble-
mas, servindo-se da propria experiéncia, com espirito livre
e criativo. Seria, enfim, a criacio de condigfes nas quais
o alune pudesse tornar-se pessoa gue soubesse colaborar
com os oulros, sem por isto deixar de ser individuo.

Tudo o que estiver a servigo do crescimento pessoal,
interpessoal ou intergrupal é educagdo. O objetivo da edu-
cacdo serd uma aprendizagem que abranja cohceitos e ex-
periéncias, tendo como pressuposto um processo de apren-
dizagem pessoal. Nesse processo, os motivos de aprender
deverao ser os do prdprio aluno. Essa aprendizagem impli-
ca necessariamente mudancas,

Tanto em Rogers quanto em Neill pode-se constatar a
énfase na unicidade e dignidade do homem, o primado de
sujeito. O processo da educacgdo centrada no sujeito leva &
valorizacho da husca progressiva de autonomia (dar-se re-
gras a si mesmo, assumir na sua existéncia as regras que
propde ao proprio grupo e a si mesmo) em oposicdo 4 ano-
mia (auséncia de regras) e 4 heteronomia (normas dadas
por outros).

Uma situacio formal de educacio seria entendida, na
proposta rogeriana, como wn encontro deliberado e inten-
cional entre pessoas que objetivam experiéncias significati-
vas, crescimento, atualizaciio e mudanga, que devem carac-
terizar um processo buseado, escolhido e niao obrigado ou
imposto, As caracteristicas inerentes a este processo sao
4 autodescoberta e a autodeterminacao.

A obra de Neill, embora néo esteja ordenada logicamen-
te em termos de uma teoria, constitui uma reflexiio sobre
educagio, mundo, homem e uma praxis que podem, igual-
mente, oferecer subsidios para uma acio pedagégica critica
€ consciente,
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Neill faz uma andlise da educacio como tal e considers
2 educagdo realizada no século XIX como produto da auto-
ridade manifesta (manipulagio exercida direta e explicita-
mente) e a do século XX como autoridade andnima (mani-
pulagdo psiquica: persuasio e sugestio), e tenta fundamen-
tar sua prdxis educacional no mais profundo respeito aqui-
lo que cada ser humano € e manifesta, tentando uma expe-
riéncia em que a autoridade nio mascara um sistema de
manipulagdo. Cada aluno € tinico e o relacionamento com
cada um deles € igualmente tinico.

E. Fromm, no preficio de Liberdade sem Medo (Neill
1963), sintetiza os pontos bdsicos do sisterna de Neill, fnr'-
necendo uma visdo ampla de todo o espirito subjacente &
sua experiéneia educacional, Dentre eles se destacam os se-
guintes:

L. Neill mantém uma fé inquebrantivel na “bondade da
crianga”.  Acredita que a crianga nio nasce deformada, covar-
de, rfery como autdmato destituido de alma, mas tem amplas po-
tencialidades de amar a vida e por ela se interessar.

2. 0O alvo da f:ducacau — 0 gue vem a ser o alvo da vida
—_~_é trabalhar jubilosamente e encontrar a felicidade. Ter fe-
licidade, segundo Neill, significa estar interessado na vida,

3. Na educagfio, o desenvolvimento intelectual nio & o bas-
t:lmte. 4 educagio deve ser ao mesmo tempo intelectual e emo-
cional, considerando-se as necessidades Psiquicas da crianca.

4. Discipling e castigo, dogmaticamente EXpOSstos, geram
medo e medo gera hostilidade, Tal hostilidade pode nfo ser
consciente e manifesta mas, apesar disso, paralisa o esforgo
e a_utentic]dadﬂ do sentimento. A disciplina extensfva impos-
ta as criancas & prejudicial e impede o desenvolvimento psi-
quico sadio,

5. Liberdade ndo significa licencinsidade: o respeito pela
Pessoa deve ser rmitug,

6. HA necessidade do uso de verdadeira sinceridade por
parte do professor,

) 7. O desenvolvimento humano torna necessdrio que a
erianga corte, eventualmente, os lagos essenciais que a ligam
i seu pa% B 4 sua mae, ou a substitutos posteriores, na socie-
dade, a fim de tornar-se, de fato, independente,

8. Bentimento de culpa tem, antes de mais nada, a fungd
: ; i Ungan
de prender a crianga & autoridade.
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Pode-se notar, pois, em dois autores cuja literatura é
veiculada em cursos de Licenciatura, onde um deles parte
da terapia e dela extrapola principios e conceitos para a
realidade educacional e o outro que realizou uma pritica
educacional reduzida a um pegqueno grupo, & consideracio
de educacio como um processo envolvente no qual o sujei-
to sempre tem de ocupar posicio central e, por outro lado,
uma critica & sociedade atual gue cada vee mais coloea si-
tuaches de contorno que impedem a auto-realizagio.

3.7. Escola

A escola decorrente de tal posicionamento serd uma es-
cola gque respeite a crianca tal qual é, e ofereca condigbes
para que ela possa desenvolver-se em seu processo de vir-a-
-ser. E uma escola que oferega condigdes gue possibilitem

a autonomia do aluno,
Analisando suas experiéncias em relagio ao ensino, Ro-

gers (1072, p. 152} coloca gue:

Se as experiéncias dos ouiros forem lpuais as minhas, e
nelas s& descobrirem slgnificados idénticos, dai decorreriam
muitas conseqiiéneias:

1. Tal experiéncia implica que se deveria abolir o ensino.
As pessoas gue quisessem aprender se reuniriam umas com as
outras.

2, Abolir-seiam os exames. Estes s6 podem dar a medi-
da de um tipo de aprendizapem inconsegilente,

3. Pela mesma rasio, abolir-se-iam notas e créditos.

4. Em parte, pels mesma razio, abolit-se-iam o5 diplomas
dados como titulos de competénein, Outra razio estd em que
0 diploma assinala o fim ou a conclusio de alguma coisa @ o
aprendiz s6 se interessa por wm processo continuado de apren-
dizagem.

5, Abolir-se-iaz 0 sisiema de expor conclusdes, pois se ve
rificaria que pinguém adguire conhecimentos significativos, atra-
vés de conclusfes,

Por sua vez, Neill, analisando a escola, afirma que:

Obviamente uma escola que faz com que alunos ativos fi-
Quem sentados em carteiras, estudando assuntos em sua malor
Fﬂrt&linﬁteis. € uma escola md, Serf boa apenas para os que
acreditam em escolas desse tipo, para os cidaddos néo criado
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res gque desejam criancas ddceis, ndc-crindorss, prontas a se
adaptarem a uma civiligagio cujo marco de sucesss € o dinhei
ro. (Neill p. 4

...criadores aprendem o que desejam sprender para ter os
instrumentos gue o seu poder de inventar e o seu génio exigarn.
Nio sabemos quants capacidade de eriacio & morts nas salas

de aula. (Neill p. 25)
...impor gualguer colsa atrds de autoridade € errado. (Neill,

p. 111

A experiéncia de Neill mostrou a possibilidade de uma
escola se governar pelo prinecipio da autonomia democrdti-
ca, pois as leis sao estabelecidas por um parlamento escolar
que se reune periodicamente. O principio bédsico consiste na
ideia da nao interferéncia com o erescimento da crianca e
de nenhuma pressdo sobre ela. Pela prdpria esséncia dessa
abordagem, essa experiéncia nio poderia ser realizada em
escolas comuns.

O cardter utdpico da proposta de Neill fica claro quan.
do se considera, dentre outros, o reduzido nimero de alu-
nos gue a escola tem condigdes de absorver, os rumos que
a escola tomou apds sua morte, as tentativas de continui-
dade da experiéncia, atualmente por parte de sua filha e as
dificuldades de aceitacSo, mesmo ou principalmente dentro
da Inglaterra, do que foi por ele idealizado e praticado.

Quanto & proposta rogeriana, virias tentativas de apli-
cagao tém sido feitas, até o momento, utilizando-se os espa-
cos possiveis dentro de cada escola.

...trabalbar dentro destes limites, estabelecendo um clima
de aprendizmgem, de compromisso, até que sela possivel uma
inteira liberdade para aprender. (Puente, 1976, p. 1T)

Esta € a solu¢do apresentada por Rogers no que se re-
fere & utilizagdo de sua proposta na situagio institucional
escolar atual.

1. 8 Ensino-aprendizagem

Como decorrente das proposiches rogerianas sobre 0
homem e o mundo, estd um ensino centrado na pessoa (pri-
mado do sujeito), o que implica técnicas de dirigir sem di-
rigir, ou seja, dirigir a pessoa & sua prépria experiéncia para
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que, dessa forma, ela possa estruturar-se e agir, Fsta & a
finalidade do método ndo-diretivo,

A nio-diretividade, portanto, consiste num conjunto de
técnicas gque implementa a atitude bgdsica de confianga e res-
peito pelo aluno.

A nio-diretividade pretende ser um método nfo estruturan-
te do processo de aprendizagem, pelo gual o professor se abs.
tém de intervir diretamente no campo copnitivo e afetive do
aluno, introdugzindo valores, objetivos etc, constituindo-se apa-
nas oum método informante do processo de aprendizagem do
aluno, pelo qual o professor nio dirige propriamente esse pro
Cess0, mas apenas se limita g facilitar g comunicagio do es-
tudante consigo mesmo, para ele mesmo estruturar seu M-
portamento experiencial. (Puente, 1978, p. 73

O ensino, numa abordagem como essa, consiste num
produto de personalidades tnicas, respondendo a circunstan-
cias tambem 1nicas, num tipo especial de relacionamento.

Os conceitos bdsicos da teoria da aprendizagem resultan-
tes da andlise realizada por Mahoney (1976, p. 91) sdo: po-
tencialidade para aprender, tendéncia 3 realizacio (desta
potencialidade), capacidade organismica de valoragio, apren-
dizagem significativa, resisténcia, abertura & experiéncia,
auto-avaliagdo, criatividade, autoconfianca, independéncia.
Utilizando estes conceitos bdsicos, a Autora 05 reorganizou
pelataplic:agﬁﬂ do instrumental légico-formal. A partir da
andlise realizada, foi-lhe possivel afirmar a existéneia de
ums te:uria da aprendizagem na proposta rogeriana para
educacan. Os principios bdsicos resultantes foram:

: 1. Todo alung tem potencialidade para aprender a tendén-

via e realizar essa potenclalidade,

2. Todo aluno possui capacidade organismica de valoracio,

3. Todo gluno manifesta resisténeia & aprendizagem sig.
nificativa,

4. Se é pequensa a resisténcia do alunc & aprendizagem sig-
nificativa, entdo ele realiza sua potencialidade para aprender,

5. O alune, o realizar =ua potencialidade para aprender,
torna-se aberto & experiéncia, e reciprocamente.

6. A auto-avaliacio & luncio da capacidade organizmica de
valoragin.

7. A criatividade & fungiio da suto-avaliapio,

8. A autoconfianca ¢ funcio da auto-avallacao,

9. A independéncia & funcao da autc-avaliagio.
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As consegiléncias ldgicas derivadas destes principios bad-
sicos segundo Mahoney (1976, p. 96-7) foram:

1. Tudo o que & sipnificativo para os objetivos do aluno
tende a mealizar sua potencialidade para aprender,

2. Be o processo de aprendizagem significstiva provoca
mudanca do EU, entfo essa aprendizagem ¢ ameacadora e
provoca resisténcla.

3, Toda aprendizagem significativa & amengadora.

4. Be € pequena a resisténcla do aluno & aprendizagem
significativa, entfo ele torna-se aberto &4 experiéncia.

A aprendizagem significativa € considerada por Rogers
como a que envolve toda a pessoa.

Aprendizagem assume aqui um significado especial.
A aprendizagem tem a

qualidade de um envolvimente pessonl — a pessoa, como um
todo, tanto sob o aspecto sensivel guanto sob o aspecto cogni-
tive, incluise de fato na aprendizagem. Ela & auto-iniciado.
Mesmo guando o primeiro impulso ou o estimulo vem de fora,
o senso da descoberta, do alcangar, do captar e do compreen-
der vem de dentro, E penefrante. Suscita modificacio no com-
portamento, nas atitudes, talvez mesmo na personalidade do edu-
cando, E gvalicda pelo educando. Este sabe se estd indo ao
encontro de suas necessidades, em direcic ac que guer saber,
se a aprendizagem projeta luz sobre a sombria drea de igno-
rincia da qual ele teve experiéncia. O locus da avaliagio, pode-
-s¢ diger, reside afinal, no educando. Significar é a sua =ssén-
cizg. Quando se verifica a aprendizapem, o elemento de signi-
ficagio desenvolve-se, para o educando, dentro da sua experiin-
cia como um todo. (Rogers, 1972, p. 5)

FRogers chega a algumas afirmacies sobre ensino/apren-
dizagem, a partir de sua prodpria experiéncia, questionando
certas prdticas e justificando seus posicionamentos:

1. “Minha experiéncia tem sido o de gue ndo posso ensi-
nar & outra pessoa como ensinar”,

2. 'Parece-me gue gqualguer coisa gue el possa ensinar a
outro & relativamente irrelevante ¢ tem pouca ou insignifican-
te influénein sobre seu comportamento®.

3. “Compreendo, cada wer mais, que s6 me interesso pe-
las aprendiragens gue influam significativamente sobre o com-
portamento”,

4. "Acabel por sentlr gue a iinica aprendizagem que in-
flui significativamenta sobre o comportamento € a gque for au-
todirigida e auto-apropriada”™.

5. "Toda aprendizagem sutodescoberta, a verdade pessoal-
mente apropriada e assimilada no curso de uma experiéneis, nio
pode ser diretamente comunicada a outro'.

6. “Dai chego a sentir gue a5 consegiiénciss do ensino ou
pio tém importincia ou sa0 nocivas”,

7. "@Quando reveio o5 resultados da minha atividade do-
cente, no passedo, as conseglidncias remis sfo as mesmas — ou
produgiram dano ou nada ocorrew, Isso € francamente afli-
tivo".

B. *“... B0 estou interessado em aprender, de preferéncia, coi-
sas que importam, que tém alguma influénela significativa sobre
o meu comportaments™,

9. “Acho muito compensador o aprendizado, em grupos, em
relaclonamento. individual, ¢como na terapia, ou por conta pro-
pria",

10. “"Descubro gue uma das melhores maneiras, embora das
maig dificeis de aprender €, para mim, a de sbandonar minhas
atitudes defensivas, pelo menos temporariamente, e tentar com-
preender como outra pessoa concebe & sente a sus egperiéncia”.

11. *“Outra maneira de aprender, para mim, consiste em
afirmar as minhas rroprias incertezas, tentar elueidar as mi-
nhas perplexidades e, assim, chegar & aprodmarme do signi-
ficado que a minha experiéncia parece realmente ter”.

12. “A sensaco € a de flutuar numa complexa rede de ex
periéneias com a fascinante possibilidade de tentar COMmpreean-
der sua complexidade sempre em mudanga”, (Rogers, 1972, p.
150-2)

3.9 Professor-aluno

~No que se refere & abordagem personalista aplicada
mais diretamente ao ensino, ao professor, tem-se a obra de
A. Combs (1965). O professor €, primariamente, uma per-
sonalidade tinica. ¥ considerado como um Unico ser huma-
no Que aprendeu a usar-se efetiva e eficientemente pars rea
lizacio de seus préprios propdsitos e os da sociedade, na
educagdo dos outros. Dai nao ser possivel ensinar 2o pro-
fessor um repertorio de estratégias de ensino. Cada profes-
SOT, por sua vez, desenvolvers seu proprio repertsrio, de
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uma forma tinica, decorrente da base perceptual de seu com-
portamento.

Combs (1965) acredita que o professor nfo precisa ne-
cessariamente obter competéncias e conhecimentos. Cré
que esses se desenvolverdo somente em relagio as concep-
¢Oes de sl préprioc e ndo decorrente de um curriculo que lhe
& imposto,

O processo de ensino, portanto, ird depender do carsd-
ter individual do professor, como ele se inter-relaciona com
O cardter individual do aluno. Ni#o se pode especificar as
competéncias de um professor, pois elas dizem respeito a
umsa forma de relacionamento de professor e aluno, que
sempre € pessoal e Tinica,

A competéncia bdsica consistiria, unicamente, na habi-
lidade de compreender-se e de compreender os outros, Trei-
nar os professores implicaria ajudd-los a desenvolver um
self adequado, a desenvolver formas fidedignas de PErcencan
de si proprios e dos outros e habilidade de ensinar contet-
dos, quando isso for necessdrio,

O professor, nessa abordagem, assume a funcio de fa-
cilitador da aprendizagem, e nesse clima facilitador, o estu-
dante entrard em contacto com problemas vitais que tenham
TEPErcussio na sua existéncia. Dai o professor ser compre-
endido como um facilitador da aprendizagem, devendo, pa-
ra isso, ser auténtico (aberto s suas experiéncias) e con-
gruente, ou seja, integrado.

A autenticidade e a congruéncia sio consideradas con-
digbes facilitadoras da aprendizagem, as quais, por sua vez,
irao facilitar um processo de autenticidade ou congruéncia
na pessoa ajudada. Isso igualmente implica que o professor
deva aceitar o aluno tal como ¢ e compreender os sentimen-
tos que ele possui. Aceitando o aluno e compreendendo-o
empaticamente, o professor fard, de sua parte, tudo para a
criacgo de um clima favordvel de aprendizagem. Dessas
condigbes, a autenticidade e congruéneia sio pessoais do
professor. As demais — aceitagiio e compreensic — s&0
emergentes do relacionamento professor-aluno. Todas essas
condigcbes, no entanto, implicam habilidades e um saber ser
e ajudar. S&o passiveis de treinamento. As atitudes podem
zer implementadas pela pratica.
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O aluno deve responsabilizar-se pelos objetivos referen-
tes & aprendizagem, que tém significado para ele, e que, por-
tanto, sfo 0s mais importantes.

A autoconstrucio do individuo se fundamenta na ten-
déncia atualizante do organismo (procuras de auto-realiza-
¢io) e na capacidade de regulacio do individuo, O alunao,
portanto, deve ser compreendido como um ser que se auto.
desenvolve e cujo processo de aprendizagem deve-se facili-
tar.

As qualidades do professor (facilitador) podem ser sin.
tetizadas em autenticidade, compreensdo empética — com-
preensao da conduta do outro a partir do referencial desse
outro — e o apreco (aceitacio e confianga em relacio ao
aluno).

3.10., Metodologia

As estratégias instrucionais, nessa proposta, assumem
importincia secundaria.

Niao se enfatiza técnica ou método para se facilitar a
aprendizagem.

Rogers parte do pressuposto de gue 0O ensino € umsa
“atividade sem importaincia enormemente supervalorizads”
(1972, p. 103). Cada educador eficiente, por sua vez, deve

desenvolver um estilo proprio para “facilitar” a aprendiza-
gem dos alunos.

I_‘»Ieﬂl € muito mais radical no que se refere a8 suas con-
CEPCoes sobre o ensino:

..-DA0 temos novos métados de ensing, porgue nio acha-
mos gue o ensing, em &4 mesmo, tenha grande importincia. Que
ums escola tenha ou nio algum meétodo especial para ensinar
a djviﬂir € colsa de somenos, pois a divisio nio d importante
SENAD para aqueles que guerem aprendéla. E a crianca que

quer aprender a dividir aprenderd, seja gual for o ensino gue
receba, (Melll, 1863, p. K

Para Neill,

as tecnicas audiovisuais, técnicas diddticas,
Técursos, meios,

midia ete., tém muito pouca importincia.

.08 livros

para mim tem pouco valor:
0 mate

... 08 livros sfo
rial menog importante da escola.

(Neill, 1963, p. 24}
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Os demals recursos tém, para ele, as mesmas falhas que
as aulas expositivas do professor apresentam: os alunos
tornam-se receptdculos de informacgdes e se privilegia a di-
mensiao cognitiva em detrimento da emoeional,

A proposta rogeriana € a de que se proporcione uma
situacéio que (Rogers, 1972, p. 182-3);

1. Restaure, estimule e intensifique a euriosidade do alunao,

2. Encoraje o aluno s escolher seus proprios interesses,

4. Promova todos os tipns de recursos.

4. Permita ao aluno fazer escolhas responsaveis quanto as
suas proprias orientagdos, assim como asswmir a responsabili-
dade das conseqliéncias de suas opgdes erradas, tanto guanto

das certas.
5. D& ao aluno papel participante na formacioc e na cons-

trugio de todo o programa de gue ele & parte

6. Promove interagio entre meios reais.

7, Fopecalize, por meio de tal interagio, problemas reais.

B, Desenvolve o aluno autodisciplinado e critico, capaz da
avallar tanto as suas quanto as contribuigfes dos outros,

9. Capacite o aluno a adaptar-se intellgente, flexivel e criati-
vamente & novas situacdes prqble:nﬁticu do futuro.

A caracteristica bdsica dessa abordagem, no que se re-
fere ap que ocorre em sala de aula, é a énfase atribuida &
relacio pedagdgica, & um clima favordvel ao desenvolvimen-
to das pessoas, ao desenvolvimento de um clirna que pos-
sibilite liberdade para aprender. Isso é decorréncia de uma
atitude de respeito incondicional pela pessoa do outro, con-
silerada como capaz de se autodirigir.

Os objetivos educacionais, nessa abordagem, nao sao
tratados em seus aspectos formais,

Apesar de criticar a transmissao de conteddos, essa
proposta nao defende a supressio do fornecimento de infor-
magdes. Estas, no entanto, devemn ser significativas para 08
alunos e percebidas como mutdveis. A pesquisa dos conteu-
dos serda feita pelos alunos, gque deverdo, por sua vez, Ser
capazes de criticd-los, aperfeicod-los ou até mesmo de subs

titui-los.
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1 11. Avaliacido

Tanto em Rogers guanto em Neill encontra-se um des.
prezo por qualguer padronizagio de produtos de aprendi-
' zagem e competéneias do professor.

Criangas, como adultos, aprendem o que desejam aprender.
| Todsa outorga de prémios ¢ notas & exames desvia o desenvol-
vimento adequado da personalidade. 56 os pedantes declaram
que o aprendizado livresco € educagio ., Os livros sio o ma-
terial menos importante da escola. Tudo quanto a crianca pre-
cisa aprender € ler, eserever e contar O resto deveria com-
por-se de [erramentas, argila, esporte, teatro, pintura e liber
dade. (Neill, 1963, p. 24

Guando reunimos em um esgquems  elementos tais como
curriculo prestabelecido, “deveres idénticos" para todos os alu-
noes, prelecoes como gquase tnico modo de instrugdo, testes pa-
dronizados pelos quais sio avaliados externamente todos os es
tudantes, ¢ nolas dadas pelo professor, como modo de medir
& aprendizagem, entfo, quase podemas garantir que a ApTED-
dizagern dotada de significacio serd reduzida a sua BXpIessan
mais simples. (Rogers, 1972, p. 5)

Rogers defende a auto-avaliacio. Considera algumas
proposigoes referentes ao processo de avaliaciio, tais como
| (1972, p. 235-6):

1. Hi, dentro da pessoa humana, base organica para um
processo organizado de avaliagio (cppacidade do organismo de
reorganizarse constante e progressivamente a partir do feed-
back Tecebidol,

2, Esse processo de avaliacio, no ser humano, & eficaz na
realizacio do auto-engrandecimento, na medida em que o indi-
viduo se abre & experiéncia que estd ocorrendo dentro de si.

3. Nas pessoas gque estio se movendo para uma malor
abertura 4s suas experiénelas, hda uma semelhanga organismica
nas diregdes dos valores.

%. Essa semelhan¢a nas direghes dos valores realga o de-
Senvolvimento do prdprio individuo, ¢ dos outros, dentro de
Sua comunidade, e contribui para a sobrevivéncia e avolugiio
da espécie,

di Considerando-se, pois, o fato de que so o individuo po-
e conhecer re‘almente a sua experiéncia, esta so pode ser
gada a partir de critérios internos do organismo: crité-
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rios externos ao organismo podem propiciar o seu desajus-
tamento. O aluno, conseqiientemente, deverd assumir res-
ponsabilidade pelas formas de controle de sua aprendizagem,
definir e aplicar os critérios para avaliar até onde estdo sen.
do atingidos os objetivos que pretende.

A avaliagBo de cada um de sua prépria aprendizagem & um
dos melhores meios pelo gual & aprendizagem auto-iniciada se
torna aprendizagem responsdvel. (Rogers, 1972, p. 142

3.12. Considera¢es finails

A abordagem humanista dd énfase ao sujeito. No estd-
gio atual desta proposta, verifica-se a necessidade de elabo-
ragio de uma teoria de instrugio, que seja validada empi-
ricamente e que, por sua vez, forneca subsidios para uma
acao diddtica. N&o se trata aqui do oferecimento de recei-
tas — o que seria contrdrio 4 proposta em questio — mas,
simplesmente, o oferecimento de diretrizes, jd4 que na obra
de Rogers ndo transparece preocupacio com definicio e
operacicnalizagdo de termos, nio sendo uma obra realizada
para a educagio em si, porém para a terapia.

Tornam-se igualmente necessdrias experiéncias diversas
baseadas em concepgdes dessa abordagem cujos resultados
possam subsidiar uma acao pedagdgica mais sistemdtica, j&
gue 0 facilitador da aprendizagem nio € um facilitador ina-
to: ele aprende e pode ser treinado nas atitudes que sio per-
tinentes a esta funcao.

Resta, no entanto, a dificuldade de implementacio em
larga escala de escolas que se norteiem por esta proposta,
Ja que implicaria modificacdo no sistema escolar vigente e
ressiruturagdo institucional,

Contrariamente as abordagens precedentes, enfatiza-se
agui o subjetivo, a auto-realizacio e o vir-a-ser continuo gue
€ caracteristico da vida humana. Os contetidos vindos de
fora passam a assumir importanecia secunddria, e privilegia-
-se 4 interagho estabelecida entre as pessoas envolvidas nu-
ma situacao de ensino-aprendizagem.

Formas de planejamento e controle social, assim como
¢ desenvolvimento de uma tecnologia que as viabilizem, n&o
sa0 aceitas e sim criticadas. Alerta para uma das grandes
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consegiiéncias do desenvolvimento da ciéncia que objetiva
o controle do comportamento humano: condugio a8 uma di-
tadura social e perda individual da personalidade, O subje-
tivo deve ser levado em consideragio e ocupa lugar primor-
dial. Uma outra metodologia, que nio a utilizada nas cién-
cias exatas e na abordagem comportamentalista deve emer-
gir, para que o homem e o mundo possam, gradativamente,
ser conhecidos.

O diretivismo no ensino, caracteristico das ahordagens
predecessoras, € aqui substituido pelo nao-diretivismo: as
relagdes verticais e impostas, por relacfes EU-TU e nunca
EU-ISTO; as avaliagdes de acordeo com padroes pré-fixados,
por auto-avaliagcdo dos alunos.
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Capitulo 4

Abordagem cognitivista

4.1. Caracteristicas gerais

O termo “cognitivista™ se refere a psicdlogos gue inves.
tigam os denominados “processos centrais” do individuo,
dificilmente observaveis, tals como: organizacic do conhe-
cimento, processamento de informacdes, estilos de pensa-
mento ou estilos cognitivos, comportamentos relativos 4 to-
mada de decistes ete.
Uma abordagem coghitivista implica, dentre outros as
pectos, se estudar cientificamente a aprendizagem como sen-
do mais que um produto do ambiente, das pesspas ou de
fatores que sfo externos ao aluno.
Existe énfase em processos coghitivos e na investigacio
clentifica separada dos problemas sociais contemporaneos.
As emogdes s@o consideradas em suas articulacdes com o
conhecimento.
Consideram-se aqui formas pelas quais as pessoas lidam
COm os estimulos ambientais, organizam dados, sentem e re-
Solvem problemas, adquirem conceitos e empregam simbo-
195_verba.is. Embora se note preocupagio com relacdes so-
Cials, a énfase dada é na capacidade do aluno de integrar
Informagdes e processd-las.

. Este tipo de abordagem é predominantemente interacio-
nista, Como seus principais representantes tém-se o suigo
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Jean Piaget e 0 norte-americano Jerome Bruner. Focaliza-
mos agui apenas a abordagem piagetiana dada a difusio
que tem tido nos ultimos anos em disciplinas de formacao
pedagogica dos cursos de Licenciatura.

Grande parte das congquistas tedrico-experimentais des-
sa abordagem foi obtida no CIEEG, Centro Internacional
de Estudos de Epistemologia Genética, com sede em Gene-
bra e em funcionamento desde 1355.

4.2. Homem e mundo

Considerando-se o fato de que se trata de uma perspecti-
va interacionista, homem e mundo serdo analisados conjur-
tamente, ja que o conhecimento é o produto da interacéo
entre eles, entre sujeito e objeto, nio se enfatizando palo
algum da relacdo, como ocorreu nas abordagens anteriores.

Em Piaget, encontra-se a nocac de desenvolvimento do
ser humano por fases que se inter-relacionam e se sucedem
até que se atinjam estdgios da inteligéncia caracterizados
POr maior mobilidade e estabilidade.

O individuo € considerado como wum sistema aberto, em
reestruturagbes sucessivas, em busca de um estidgio final
nunea alecangado por completo,

As caracteristicas dessas fases, segundo Furth (1974),
Fd0:

1. Cada estdgio envolve um peripdo de formacio (géne-
se) e um petiodo de reallzacio, Realizaciio € caracterizada pela
progressiva organizaclo composta de operagdes mentals.

2. Cada estrutura constitui ag mesmo tempo a realizagio
de um estdgio e o comego do estdgio seguinte, de um novo pro-
CESSD evoluciondrio.

3. A ordem de sucess@o dos estdpios € constante, Idades
de realizaciio podem variar dentro de certos limites em funclo
de fatores tais como motivos, exercicio, meio cultural e gutros.

4. A transigio de um estdgio anterior ao sepuinte segue
a lei de implicacio andloga ao processo de integracio. As a5
truturas precedentes tornam-se parte das estruturas posteriores.

O nucleo do processo de desenvolvimento estd em con-
siderd-lo como um processo progressivo de adaptacio (no
sentido piagetiano de assimilacio versus acomodagdo; de
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superagéo constante em diregciio a novas e/ou mais comple-
xas estruturas) entre o homem e o meio. Esse processo &
inerente & totalidade da vida, seja ela orgéinica ou mental,
O ser humano, como todo organismo vital, tende a au-
mentar seu controle sobre o meio, colocando-o a seu servi-
¢o. Ao fazélo, modifica o0 meioc e se modifica.
A inteligéncia ird desenvolver-se tanto ontogenética quan-
to filogeneticamente, sendo considerada, portanto, uma cons-
trucao histdrica.
O desenvolvimento do ser humano consiste, de forma
genérica, em se alcancar 0 mdximo de operacionalidade em
suas atividades, sejam estas motoras, verbais ou mentais.
Essa operacionalidade caminha em diregio a estruturas de
funcionamento integrado, tais como grupos e redes mate
madticas.
Todo individuo, portanto, tem um grau de operatividade
— motora, verbal e mental — de acordo com o nivel de
desenvolvimento alcancado, assim como possui um grau de
visdo de organizacio do mundo.
O ser humano, ontogenética e filogeneticamente, progri-
de de estdadios mais primitivos, menos pldsticos, menos mo-
veis, em direcAo ao pensamento hipotético-dedutivo, onde
adquire instrumentos de adaptacio que lhe irdo possibilitar
enfrentar qualquer perturbagio do meio, podendo usar a
descoberta e a invencfio como instrumentos de adaptacio
as suas necessidades.
No seu desenvolvimento, a crianca ird reinventar todo
U processo racional da humanidade e, na medida em que ela
reicventa o mundo, desenvolve-se a sua inteligéneia. Um
fendmeno bdsico no desenvolvimento da crianga € caracteri-
zado pela acoplagem do sistema simbdlico 4 atividade real,
0 que lhe possibilita por o pensamento a servigco da acio,
Por sua vez, toda atividade do ser humano implica 3
consideracao de duas varidveis: inteligénecia e afetividade.
O desenvolvimento da inteligéneia implica, portanto, em de-
senvolvimento afetivo. A afetividade e a inteligénecia =ao
interdependentes, ndo havendo autonomia de urna sobre a
Outra.

A inteligéneia consiste, pois (Lima, 1980, p. 731,

em uma forma de coordenacio da agio (motora, verbal, ou
mental) & uma situagio nova com o objetiva: a) de auto-orega-
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nizar-ge para enfrentar a situacio e b) de encontrar um com-
portamento iinvencio, descoberta) que mantenha o equilibrio en-
tte o organismo e o meio,

--.A evolugio da crianca procede do epocentrismo a recipro-
cidade, da gssimilagio a um ey inconsciente dale MESMO & com-
preensio mitua constitutiva da persohalidade, da indiferenciacao
cadtica no grupo i diferenciacio baseada na organizacao disel-
plinada, (Piaget, 1970a, p. 1T

4.3. Sociedade-cultura

Da mesma forma que a evolugio ontogenética ocorre
no sentido de uma maior mobhilidade intelectual e afetiva,
de um adualismo inicial até a formacao do pensamento hi-
potético-dedutivo, a abertura a todos os possiveis, o desen-
volvimento social deve caminhar no sentido da democraciz,
que implica deliberacic comum e responsabilidade pelas
regras que os individuos seguiria,

O nivel de estruturagio ldgica dos individuos compo-
nentes de gualquer grupo, dessa forma, constitui a infra-es-
trutura dos fatos sociais. Os fatos socioldgicos, pois, tais
como regras, valores, normas, simbolos etc. de acordo com
este posicionamento, variam de Erupo para grupo, de acor-
do com o nivel mental médio das pessoas gue constituem
0 ETupo.

Da mesma forma que se podem encontrar maneiras di-
ferentes dos seres humanos viverem juntos, que vio desde
g4 anarqguia, passando pela tirania (imposigio de regras a
serem indiscutivelmente obedecidas pelos individuos) até a
democracia, onde hd deliberagio comum sobre as Tegras,
na base do respeito mmituo, verifica-se igualmente, no desen-
volvimento ontogénico, fases caracterizadas Por anomia, pas-
sando pela heteronomia até atingir, possivel mas nio neces-
sariamente, a autonomia. O pacto democraitico, portanto,
com deliberagtes comuns e responsaveis, é relativo ao nivel
de desenvolvimento mental das operagOes abstratas. Liber-
dade, pois, nesse contexto, implicaria participacdo ativa na
elaboracao de regras comuns para o grupo.,

Ao nivel individual, igualmente, a personalidade consis-
tirda numa forma de consciéncia intelectual caracterizada
por autonomia, adaptando-se a reciprocidade e distancian-
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do-se da anomia (propria do egocentrismo) e da heterono-
mia (aceitagdo de normas e/ou pressdes externas o indi-
viduo).

A moral (ldgica da conduta) & uma construgdo gracual,
que vai desde as regras impostas (heteronomis) até o con-
trato social, onde haveria deliberagdo coletiva livre em di.
rego a uma forma conciliatéria que satisfizesse ao maximo
os membros do grupo. A deliberagio coletiva, a deliberacio
grupal, evita que interesses egocéntricos bredominem na
decisao. O egocentrismo € caracterizado por imaturidade
intelectual e afetiva.

A democracia, pois, é uma conquista gradual e deve ser
praticada desde a infincia, até a superaciio do egpocentrismo
bédsico do homem. N&o consiste num estado final, pois nio
h4 moral estdtica, da mesma forma gque nao hd conhecimen-
to pronto e acabado da realidade, ia que o0 homem se encon-
tra sempre em processos continuos e Sucessivos de reequi-
libracio. A democracia ndo seria um produto final mas
uma tentativa constante de conciliacio, estando também,
em constante reequilibracio. Seus mecanismos bdsicos im-
prescindiveis sio a deliberaciio coletiva, discussio a, atra-
vés destes, a continua revisio dos compromissos tomados
anteriormente,

Para Piaget (1973b), a democracia consistird em supe-
racdo da teocracia e da gerontocracia,

‘Nin se tem um modelo de sociedade ideal como produ-
to final da evolucao humana. O gue se considers g em ter-
mos de tendéncias gerais, ou seja, a otimizagdo do compor-
tamento individual e do comportamento coletivo, sendo que
este ultimo se refere particularmente a Organizacio social
e pﬂ!ltiﬂa. da sociedade. Ambas ag tendéncias tém intimeras
bossibilidades de direcbes. Toda intervengio, no entanto,
Eera desequilibrio €, naturalmente, a superagao do mesmo
em diregio a uma reequilibragao,

414 Conhecimento
ai{iepam ©s epistemologos genéticos, conhecimento é con-
Tado como uma construgdo continua. A passagem de

um estado de desenvolvimento bara o seguinte é sempre
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caracterizada por formacio de novas estruturas gue nfo
existiam anteriormente no individuo.

De uma parte, o conhecimento n&o procede, em suas ori-
gens, nem de um sujeito consclente de si mesmo nem de ohje
tos jd constituidos (do ponto de vista do sujeito) gue a ele
se imporiam. O conhecimento resultaria de interacfes que se
bproduzem a8 mefo caminho entre os dois, dependendo, portan-
to, dos dols ap mesmo tempo, mas em decorréncia de uma in-
diferenciagio completa e nio de intercAmbio entre formas dis-
tintas. De ouiro lado, e, por conseguinte, se n&o hd, no inicia,
nem sujeito, no sentido epistemologico do lermo, nem objetos
concebidos como tals, nem, sobretudo, instrumentos invarian-
tes de troca, o problema inicial do conhecimento serd pois o
de elaborar tais medindores. A partir da zona de contato on
tre o corpo proprio e as coisas, eles se empenhario cntio sem-
pree mais adiante nas duss diregfes complementares do exte-
rior @ do Interior, e € desta dupla construciio progressiva gue
depende a elaboragho soliddria do sujeito e dos objetos. (Pia-
get, 1978, p. 6)

A epistemologia genética objetiva conhecer nio o sujei-
to em si, mas unicamente as etapas de sua formacio, e
nem o objeto em si, porém os objetos sucessivos que sfo
reconhecidos pelo sujeito no curso de diferentes etapas.
O sujeito, cujas diferentes etapas serio por ela estudadas,
nao constitui o sujeito psicoldgico tampouco um sujeito
coletivo, mas um sujeito epistémico, que retrata o que hd
de comum em todos os sujeitos, a despeito de variagdes
individuais. O sujeito epistémico se identifica com o su-
Jjeito operatério.

O conhecimento humano é essencialmente ativo.

Conhecer um objeto € agir sobre e transform&-lo, apreen-
dendo os mecanismos dessa transformagio vineulados com as
acles fransformadoras. Conhecer €, pois, assimilar o real s
estruturas de transformacgfes, e sio as estruturas elaboradas
pela intelizéneia enquanto prolongamento direto da acic. (Pia-
get, 1970a, p. 3

Quanto & aquisicio do conhecimento, Piaget admite,
pelo menos, duas fases:

Fase exdgena. fase da constatacio, da cdpia, da repeti-
gao.

4

Fase enddgena’ fase da compreensio das relacies, das
combinagdes.

E necessario se considerar que a aprendizagem pode
parar na primeira etapa do conhecimento, ou seja, na fase
exégena. O verdadeiro conhecimento, no entanto, implica
no aspecto endogeno, pois pressupde uma abstracio, Essa
abstragio, para o Autor, pode ser reflexiva ou empirica.

A abstracio empirica retira as informagdes do prdprio
cbjeto e a reflexiva 80 € possivel gragas as operacdes (on
seja, coordenacOes das agbes), a partir das proprias ativi-
dades do sujeito. Esse tipo de abstracao implica, pois, re-
flexdo, que constitui uma reorganizacio mental.

O desenvolvimento ontogénico das estruturas pode ser
compreendido como um processo de equilibragio sucessiva
e progressiva em dire¢io a um estado final de equilibrio que
nunca € aleancado por completo,

As estruturas mentals ou as estruturas orginicas gue cons-
tituem a inteligéneia nfio s@o, para Piaget, nem inatas nem de-
terminadas pelo melo, mas sfo o produto de uma construgio,
devida as perturbacfes do meio e & capacidade do Organismao
de =er perturbado e de responder a essa periurbacio. £ atra-
vés das acles do indlviduo, a partir dos esquemas motores,
que se dd a compensacio g essas perturbacdes, ou seja, a troca
do organismo com 0 meio, gracas & um processo de adaptachio
progressiva no sentldo de uma constante equilibragio que per
mite a construgio de estruturas especificas para 0 ato de co-
nhecer, Essas estruturas caracterizam-se de um lado, por se-
rem um prolongamento das estruturas orglnieas j4 conhecidas
pela ciéneia e, de outro lado, por constituirem uma =specializa:
¢i0 em relacio a elas. {Chigroiting, 1980, p, 92;

Cfunsid,erando-se 0 construtivismo interacionista, carac-
tt':ristlcuudessa abordagem, € importante mencionar que para
Pla_get nao ha um comeco absolute, pois a teoria da assimi-
159‘&0. Que supoe que o que € assimilado o é a um esquema
anterior, de forma que, na realidade, nfo se aprende nada
de realmente novo,

O construtivismo Interacionista apdia-se em teses de
Plaget:

Toda génese parte de uma estrutura e chega & uma estrutura.

(1067¢, p. 136)

Toda estrutura tem uma génese, (1967c, p, 138)
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e analogamente nio hd génese sem estrutura.

. -génese e estrutura s3o indissocidveis, Sio Indi=szocidveis
temporalmente, isto &, estando-se em bpresenca de uma estruty-
ra como ponto de partida, ¢ de uma estruturs mais complexa,
comno ponto de chegada, entre as duas se situs, necessariamen-
te, um processo de CONStTUGRO, que ¢ a génese. Nunca existe
porfanto, uma sem & outrar mas ndo se atingem as duas ag
mesmo momento, pois 4 génese ¢ g passagem de um estadg
pars um ulterior. (1967e, p, 139)

Pela pripria esséncia desse construtivismo sempre se
cria algo novo no processo, como condigio necessiria para
a sua existéncia, o que implica que, no processo da evolu-
¢ao, a criatividade seja permanente, como processo vital
Construir, na teoria piagetiana, implica tornar as estruturas
do comportamento — quer sejam elas motoras, verbais ou
mentais — mais complexas, mais mdveis, mais estdveis,
Criar implica realizar novas combinagbes, A criatividade,
pois, pode ser realizada tanto no aspecto sensdrioc-motor
quanto no verbal e no mental,

Existem muiltiplos determinantes do desenvolvimento
humane, o que implica igualmente diferentes formas de
aprendizagem. O desenvolvimento humano & determinado
(cf. Castro, 1979, p. 84-112; Piaget, 1970a, p. 28-43 e Lima,
1980, p. 233):

1. Pelas maturagbes internas do organismo, complexitica-
¢80 hioldgica ligada & maturagio do sistema nervoso,

2. Pelas aguisicies vineculadas & experidéncia, que podem
ser de trés tipos:

a) Devidas ao exercicio, resultando na consolidaglo e coorde-
nagio de reflexos hereditirios, Nestg categoria inclui-se tam-
bém o exercicio de operagies intelectusnis aplicadas ao ob
Jeto,

bl Devidas & experiéncia fisica, gue comporta acdes diferen-
ciadas em funcio dos objetos. Esse tipo de experiéncis
implica em agir sobre os objetos para descobrir as pro-
priedades gue sio abstrafdas destes priprios objetos. Nes-
58 caso, 05 resultados da acdo estio vinculados as proprie-
dades do objeto,

¢ Devidas & experiéncia légico-matemsgtica: implica em agio
sobre os objetos de forma a descobrir propriedades que s&0
abstrajdas das proprias acbes do Sujeito, Consiste em cO-

nhecimentos retirados das agdes sobre os objetos, Estas
estrufuras, por sua wver, tormam-se necessdrias i organiza-
¢io e a0 registro da experiéncia. Esta construcao ¢ tipica
da inteligéneia operatdria e nfo & imposta, ¥ resultado
da equillbragic e a condicio para que sejs obtida & 3 inte-
ragan do sujeito com o meio.
3. Pela estimulagiio ou imposico do melo externo social

relativas a:

al imposigio do nivel operatdrio das regras, valores o algnos
da sociedade em que o individuo se desenvolve:

b) interagdes realizadas entre os Individuos gue compoem o
grupo social.

Saoc aquisicoes em funcio do meio e que exigem certo
decurso de tempo, sendo distintas da aprendizagem: sfo
aguisigbes atribuidas & inducfo. S#o0 processos de pensa-
mento que tendem a organizar os dados da observacio e
da experiénecia.

4, Pelas equilibracfes processadas nas reestruturagdes in-
ternas, ao longo da construgio seqliencial dos estdgios.

Distinguem-se, portanto, processos vinculados & expe-
riéncia do sujeito em funcio do meio e outros gue derivam
da prépria consisténcia interna de sua organizacio mental.

A diferenga bdsica entre desenvolvimento e aprendiza-
gem é que, num dado momento do desenvolvimento do
individuo, os processos indutivos poderio tornar-se “formas
de pensamento” aplicadas ao mundo fisico.

A matemdtica é importante para o estudo do desenvol-
vimento porque,

..-junte com a ldgica formal, a matemdtica ¢ a tnica dis-
ciplina inteiraments dedutiva, Tudo nela tem origem na ativi-
dade do sujeito. Ela & feita pelo homem,,, Na matemdtica,
€ & totalidade do que & possivel, E, logicamente, a totalidade
do que & possivel significa a eriagio do prdprio sujeito. (Pia-
get, em Evans, 1979a, p. 790,

No processo de desenvolvimento e aquisicdo de conhe-
c#nento. 0 mundo deve ser reinventado pela crianga. A lei
biogenética relativa ao desenvolvimento do conhecimento

consiste em que a filogénese é a recapitulacdo da ontogéne-
se.
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A hiologia é a infra-estrutura da teoria do conhecimean.
to, podendo-se falar até, como se encontra repetidas vezes
na obra piagetiana, de logica do organismo. A humanidade
progride em sua explicacao da realidade/mundo da mesma
forma gue cada ser humano progride em seu desenvolvi-
mento mental. Assim, 8 crigncg explice o homem, e em ca-
da idade a mente tem uma diferente explicacio causal da
realidade,

A epistemologia genética parte da hipdtese de que ha
um paralelismo entre o progresse na orgahnizagio racional
e logica do conhecimento e seus processos correspondentes
de formacio. Para gque a investigacio desta hipotese seja
plausivel, o mais frutifero seria a reconstrucio da histdria
humana, ou seja, a histéria do pensamento humano a par-
tir do homem pre.histdrico,

Piaget diz que infelizmente se sabe muito pouco sobre
8 psicologia do homem de Neandertal e nfio muito sobre o
Homo Simiensis de Teilhard de Chardin. Segundo ele, pelo
fato dessa dimensio da biogénese nio ser acessivel, se dedi-
cou, como os bidlogos, & ontogénese. Para Piaget nada po-
derd ser mais acessivel a investigacioc do que a ontogénese
dos conceitos.

Em todo lugar temos criangas 4 nosss volta, e o desenvol-
vimento do conhecimento ldgico, do conhecimento matemadatico,
do conhecimento [isico, e assim por diante, ndo podemos astu-
dar em nenhum lugar melhor do gus em criangas. (Plaget, 1973d,
p. 21}

As relagbes entre sujeito e objeto sdo relagbes episté-
micas e Piaget se pergunta de gue forma um conhecimento
imperfeito pode converter-se num conhecimento cientifice
altamente rigoroso e, em alguns casos, exato. Piaget estuda
o individuo, pois num mesmo individuo existe uma filogenia
e uma ontogenia do conhecimento., A evolucio intelectual
de uma sociedade desaparecida estd totalmente fora de con-
trole experimental. O objetivo €, atravds do estudo da gé
nese de algumas nocgdes na crianca, esclarecer etapas desco-
nhecidas da histdria geral do pensamento cientifico.

Para Piaget, o conhecimento cientifico estd em constan-
te evolugao. Dessa forma, ndo se poderia dizer que existe

de um lado histéria do conhecimento e do outro a posigéo
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aleancada por esse pensamento no momento atual, como se
esta posicao presente fosse de alguma forma definitiva ou
estdavel. O estado atual do pensamento ¢ relativo 2 um mo-
mento histérico e muda muito depressa, da mesma forma
que o conhecimento passado sempre mudou.

Para a compreensio do estado atual do pensamento
cientifico, a8 partir desta perspectiva, sfo necessdrias trés
espécies de pesquisa que se completam e se esclarecem (cf.

Goldman, 1872, p. 200-1):

a) uma pesguisa sobre o Werden histdrico desse pensa-
mento, ou sejs, uma histdria das ciéneias gue procuraria es-
tudar os aspectos mails importantes do eqguilibrio entre homem
e mundo gue ocorreram nos diferentes dominios do pensamen-
to cientifico,

by uma investigagdo penética dos diferentes estados de equi-
librio do pensamento da crianga, de seu nascifmento até as ope-
ragies ahstratas;

¢} uma investigacio de estruturs interna dos conceitos de
estados de equillbrio no pensamento cientifico atual,

Segundo o proéprio Goldman, na classificacio das cién-
cias nio hd fundamentos, nem pontos altos, nem ponto da
partida nem final, mas um Bewusstwerden de um ecirculo
que envolve o homem e que se alarga sempre e de um equi-
librio nas relagdes sujeito-objeto. Cada agdo é apenas a sin-
tese de dois pdlos sujeito-objeto/homem-anundo.

Torna-se evidente, neste contexto, a importancia da pes-
quisa da pénese histdrica e individual das estruturas de co-
nhecimento, objetivo da epistemologia genética. Ao se refe-
rir a ela, Piaget a caracteriza como

-.uma epistemclogia que & naturallsta sem ser positivista,
que pde em evidéncin a atividade do sujeito sem ser idealista,
que 52 apdia também no ohjeto sem deixar de considerd-lo co-
mo um limite {existente, portanto, independentemente de nds,
mas jamais completamente atingido) e gque, sobretudo, vé no
conhecimento uma elaboragdo continua. . (Piaget, 1978, p, 151

~ Em relagio & formagio e ao desenvolvimento do conhe.
Cimento, no que se refere 4 filogénese, é interessante cons-
tatar que a ciéncia aparece tardiamente na histéria da hu-
Manidade, aproximadamente no século XV. Este surgimen-
to tardio pode indicar a necessidade de um intervalo tem-
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poral bastante amplo para que a humanidade budesse, sy-
perando as fases de observagio meramente ingénua e de
dedutividade tautoldgica, chegar a formalizacio.

Mo pensamento operacional, € necessirio se distingnir
dois modelos: a inducio (por meio da qual se descobre
regularidades, causagdes, leis) e a deducio (gue consiste em
elaboragéo, criacdo ou invencio de explicagbes destinadas 3
compreensdo da realidade).

4 partir da abordagem piagetiana constata-se gue os
modelos, os mecanismos de explicacdo da realidade (carac-
teristicos do pensamento hipotético-dedutivo) possibilitam
a observagdo de dados e fatos por angulos diversos. Na his-
toria do conhecimento e no seu estigio atual, é necessdrio
que se considere, pois, tanto a indugio como os DTOCESS0S
hipotético-dedutivos.

4.5, Educagio

O processo educacional, congoante a teoria de desenvol-
vimento e conhecimento, tem um papel importante, ao pro-
vocar situagOes que sejam desequilibradoras para o aluno,
desequilibrios esses adequados ao nivel de desenvolvimento
€m que se encontram, de forma gue seja possivel a constru-
¢80 progressiva das nogdes e operacdes, ao mesmo tempo
em que a crianga vive intensamente (intelectual e afetiva-
mente) cada etapa de seu desenvolvimento,

Para Piaget, a educacdo é um todo indissocidvel, consi-
derando-se dois elementos fundamentais: o intelectual e o
moral.

...nao se pode formar personslidades auténomas no do-
minio moral se por outro lado o individuo & submetido a um
constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se li-
mitar a aprender por imposicho sem descobrir por &l mesmo
a verdade: se € passivo intelectualmente, nic conseguiria ser
livre moralmente, Reciprocamente, porém, se a sua moral con-
siste exclusivamente em uma submissdo & autoridade adulta, €
$e 0s tnicos relacionamentos socials gue constituem a vida da
classe sdo os que ligam cada aluno individualmente a um mes
tre que detém todos os poderes, ele também nfio conseguiris
ser ativo intelectualmente. .. .o pleno desenvolvimento da per-
sonalidade, sob seus aspectos mais intelectuais, ¢ inseparavel

do conjunto de relacionamentos afetivos, soclais e rnorais fue
constituem & vida da escola... (Piaget, 1973 p. 69)

O objetivo da educacio, portanto, ndo consistird na
transmissio de verdades, informacoes, demonstragdes, mo-
delos etc., e sim em que o aluno aprenda, por si prdprio, a
conquistar essas verdades, mesmo que tenha de realizar to-
dos os tateios pressupostos por qualquer atividade real.

A autonomia intelectual serd assegurada pelo desenvol-
vimento da personalidade e pela aquisicio de instrumental
ldgico-racional. A educaciio deverd visar que cada aluno che-
gue & essa autonomia.

A educagido pode ser considerada igualmente como um
processo de socializacio (que implica equilibrio nas rela-
coes interindividuais e auséncia de regulador externo /ordens
externas), ou seja, um processo de “democratizagio das re-
lagoes”. Socializar, nesse sentido, implica criar-se condigoes
de cooperacdo. A aquisi¢do individual das operacies pres-
supde necessariamente a cooperagio, colaboragao, trocas e
intercimbio entre as pessoas.

A socializagio implica criacio de condi¢bes que possi-
bilitem a superagdo da coacido dos adultos sobre o cormpor-
tamento das criancas. O sistema escolar, por sua vez, de-
veria possibilitar a autonomia, circunstancia necessdria pa-
ra que os alunos pratiquem e vivam a democracia. A ativi-
dade em grupo deveria ser implementada e incentivada, pois
8 propria atividade grupal tem um aspecto integrador, visto
que cada membro apresenta uma faceta da realidade.

Considerando o fato de que a logica ndo € inata mas que
52 constroi, a primeira tarefa da educacao deveria consistir
em formar o raciocinio. Piaget declara que

Todo ser humano tem o direito de ser eolocado, durante a
Sua formacdo, em um meio escolar de tal ordem gue lhe seja
bossivel chegar ao ponto de elaboragfio, até & conclusio, dos
instrumentos indispensdveis de adaptacio que sio as opera-
ches da logica. (1973f, p. 38)

A edueagiio, portanto, é condigdo formadora necessdria
80 desenvolvimento natural do ser humano. Este, por sua
V€Z, nfo iria adquirir suas estruturas mentais mais essen-
Cials sem a intervencio do exterior. Sem este tipo de con-
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tribuicao o individupo nfo chegara 4 autonomia intelectual
e moral.

... R lopica &, Entes de tudo, & expressio da coordenacio
geral das aches; e . esta coordenacdo geral das agbes impli
ca necessariamente umas dimensio social, porque a coordenacio
interindividual dos atos e sua coordenacio intraindividual consti-
tuem um Unice e mesmo processo, sendo as operages do in-
dividuo socializadas todas elas, e consistindo a cooperagao no
sentido estrito em tornar comurm A% experiéncias de cadas wm,
(Plaget, 1870a. p. Th)

O conjunto de relagdes de reciprocidade e de coopera-
cio ao mesmo tempo moral e racional raramente € assegu.
rado pela autoridade do professor ou pelas licbes, informa-
coes, modelos que ele possa sugerir ou apresentar, mas’ pela
vida social entre os proprios alunos e pelo autogoverno,
O respeito mmituo irg substituir a heteronomia caracteristica
de um respeito unilateral, por uma autonomia, consideran-
do-se a reciprocidade como coordenacio dos pontos de vista
¢ agbes entre os membros do grupo.

t...) a crianga obediente ¢ por vezes um espirite subme-
tido & um conformismo exterior, mas gue ndo se apercebe “de
fato" nem do dlcance real das repras &5 gusis obedece, nem da
possibilidade de adaptd-las ou de construir novas Tegras em
circunsténcias diferentes. (Piaget, 1973f, p, T6)

0 alcance educativo do respello miimuo e dos métodos ba-
seardos na organizacio social espontines das criangas entre si
& precisamente o de possibilitar-lhes gque elaborem uma disci-
plina, cuja necessidade & descoberta na pripria acio, ao inves
de ser percebida inteiramente pronta antes gue Possa ser com-
preendida. (Flaget, 1873L, p. 77}

Uma educagdo assim concebida € a que procurara pro-
voear nos alunos, constantemente, busca de novas solugoes,
criar situagdes que exijam o m#Aximo de exploracdo por par-
te deles e estimular as novas estratégias de compreensio da
realidade.

4.6, Escola

Segundo Piaget, a escola deveria comegar ensinando 4
crianca a observar. A verdadeira causa dos fracassos da
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educacio formal, diz, decorre essencialmente do fato de se
principiar pela linguagem (acompanhada de desenhos, de
acoes ficticias ou narradas etc.) ao invés de o fazer pela
acio real e material

A escola, dessa forma, deveria dar a gqualquer aluno a
possibilidade de aprender por si prdprio, oportunidades de
investigacdo individual, possibilitando-lhe todas as tentati-
vas, todos os tateios, ensaios gue uma atividade real pres-
supde. Isso implica diretamente gue a motivacdo nio ve-
nha de fora, mas lhe seja intrinseca, ou seja, da prdpria
ecapacidade de aprender, para que se torne possivel a cons-
trugdo de estruturas do ponto de vista enddgeno.

Ze a crianca construiu suss estruturas do ponto de vista
endogeno, estas terBo necessidade de “alimento”, isto 2, neces-
sidade dos objetos gue podem assimilar. .. Dizer gue wm z3u-
jeito se Interessa por um resultado ou por um objeto, significa
gue ele pode assimild-lo ou gue ele antecipa uma assimilacio
e dizer gue temn necessidade de algo, significa que possui es
truturas exigindo a sua utilizagao. (Chiarottino, 1930, p. 98,

A escola deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento
de suas possibilidades de agio motora, verbal e mental, de
forma que possa, posteriormente, intervir no processo sé-
cio-cultural e inovar a sociedade. Deve ser algo gue possi-
bilite ao aluno ter um interesse intrinseco a sua prdpria
acao.

Na teoria piagetiana pode-se constatar o estabelepimen-
to de relagdes entre a cooperagio e a formacio/desenvolvi-
menio intelectual, Assim, ndo seria possivel existir na esco-
la uma verdadeira atividade intelectual baseada em acées,
investigagdes e pesquisas espontineas, sem que houvesse
uma livre cooperacio dos alunos entre si e nao apenas entre
professor e alunos.

O trabalho em grupo, ou melhor, o trabalho em comum
s uma forma de cooperacio e desenvolvimento — pressu-
pog, e tem como condicio indispensdvel, que os individuos
ﬁlﬂg'rupem espontaneamente, e gue o tema estudado/pes-
Quisado/investigado constitua um verdadeiro problema para
O Brupo (motivacio intrinseca).

Um tipo de escola coerente com essa abordagem deve-
Td oferecer as criangas liberdade de agio, € ao mesmo tem-
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po, propor trabalho com eonceitos, em niveis operatdrios
consoante o estdgio de desenvolvimento do aluno, num pro-
cesso de equilibrio-desequilibrio. N&o se concebe, no entan-
to, que a atividade do aluno e o “como” trabalhar os con-
ceitos sejam dirigidos. A forma de solugo deverd ser pe-
culiar a eada aluno.

As diretrizes que norteariam uma escola piagetiana se-
riam, pois: trabalho em grupo, diretividade segiiencial tal
como concebida acima e consecugio de alto nivel de inte-
resse pela tarefa. Essa diretividade da aprendizagem con-
sistiria simplesmente em se criar situagies onde pudessem
ser operacionalizados os coneeitos, — contendo fatos que
POsSsam ser ou nao contraditoérios, dependendo da forma que
0 sujeito cognoscente manipula o conceito ou questio —,
que fagam que a crianga se esforce no sentido de uma re-
equilibragio. Cada reequilibragao é uma ultrapassagem,
pois implica a aquisi¢io de um conceito antes nio domi-
nado, pelo menos operatoriamente,

E interessante se mencilonar aqui a proposta de Furth
Wachs (1879), a Escola para o Pensamento. Trata-se de de-
lineamento de uma “Escola para Pensar”, inspirada na Psi-
cologia Genética, que nido estaria presa a curriculos fixos,
procurando estruturar o amhbiente de modo a desafiar g in-
teligéncia da crianga. A énfase nfo seria colocada em con-
teudos, mas em atividades, tais como jogos, leituras, visitas,
excursoes, discussio, arte, oficina, exercicio fisico, teatro ete.

Sepundo estes autores, na construcio do curriculo, de-
ver-se-ia considerar dols tipos de varidveis: a estrutura do
sujeito (o aluno) e a estrutura da matéria de ensino. Uma
Escola para o Pensamento reconheceria a prioridade psico-
logica da inteligéncia sobre a aprendizagem. A partir desta
proposta foi realizada uma experiéncia de dois anos, com a
Escola Primédria Tyler, Charleston-USA. Segundo os auto-
res, experiéncias individualmente desafiadoras, auséncia de
tédio e caréncia de perturbagio foram as caracteristicas
ocbserviaveis, consideradas como fortes indicadores de uma
atmosfera intelectual psicologicamente sauddvel.

Segundo Furth e Wachs (1979, p. 75-104), foram opor-
tunizadas nesta escola: atividades realizadas pela prdpria
crianga (ritmo prdprio, forma prdpria); liberdade entendi-
da como meio termo entre escola aberta e programa estru-
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turado, sendo gue nenhuma tarefa e nenhum nivel de de-
sempenho foram impostos a crianca; experiéncia de acordo
com caracteristicas estruturais do nivel de desenvolvimento
em que 0 aluno se encontrava; centralizagdo na atividade da
crianga, como se fosse ela uma fonte de conhecimentos: ati-
vidades realizadas individualmente, mas dentro de um grupo
de colegas com 05 quais cooperava e se relacionava social
mente e, por fim, atividades desafiadoras, tanto para o pro-
fessor quanto para as criangas. Caberia go professor desta
escola manter atividades desafiantes para todas as criancas
de sua classe.

As atividades principais da Escola para o Pensamento
consistiriam em. jogos de pensamento para o corpo e 0§
sentidos; jogos de pensamento ldgico: atividades sociais pa-
ra o0 pensamento: teatro, excursbes, jogos de faz-de-conta:
ler e escrever; aritmética; ciéncia; arte e oficios; misica;
educacio fisica.

4.7, Ensino-aprendizagem

Um ensino que procura desenvolver a inteligénecia de-
verd priorizar as atividades do sujeito, considerando-o inse-
rido numa situacio social.

A concepgio piagetiana de aprendizagem tem cardter
de abertura e comporta possibilidades de novas indagacdes,
assim como toda a sua teoria e epistemologia genética.

Aprender implica assimilar o objeto a esquemas men-
tais. Um dos tipos de aprendizagem comentada por Piaget
€ 0 que consiste numa aguisigio em funcio do desenvolvi-
mento. Este conceito fiea, nessa abordagem, incluido num
processo mais amplo de desenvolvimento de estruturas men-
tais,

Todo o ensino deverd assumir formas diversas no de-
turso do desenvolvimento j& que 0 “como” o aluno aprende
depende da esquematizagdo presente, do estdgio atual, da
forma de relacionamento atual com o meio. As quatro ca-
tegorias de aprendizagem por ele propostas sio:

co-B) A das agbes enquanto conteddos, guer dizer das agdes
nic-operatérias ou de um sentldo tinico (hdbitos elementares)
bl a das agbes enquanto formas, guer dizer das estruturas
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operatirias o das formas de dedugio gue lhe sio ligadas: o oa
das sucessdes ligicas (repgulares ol irregulares), enguanco comn-
tendos: finalmente d a das formas aplicadas s sucessoes fi-
gicas, quer dizer da mdugfo enguanto dedugio aplicada & ex-
perimentacan. (Plaget. em Piaget e Gréco, 1974, p. 5T

O ensing que seja compativel com a teoria piagetiana
tem de ser baseado no ensalo e no erro, na pesguisa, na
investigacio, na soluciio de problemas por parte do aluno,
& ndo em aprendizagem de formulas, nomenclaturas, defi-
nicées ete.

A descoberta ird garantir ao sujeito uma compreensio
da estrutura fundamental do conhecimento, Dessa forma,
o0& processos pelos guais a gprendizagem se realizou assu-

mem papel preponderante. O ponto fundamental do ensino,
portanto, consiste em processos e nao em produtos de apren-

dizagem.
Em Piaget encontra-se preocupacio com a aprendiza-
gem, embora nio com uma teoria de instrucio.

MNos temos gue redefinir a aprendizagem. Temos de pene
sar nela de modo diferente. Antes de tudo, a aprendizagem depen-
de do estdgio de desenvolvimento, ou da competénela, como Os
embriologistas preferem, E  desenvolvimento nio € simples
mente a soma total do gue o individuo aprendeu. Em segun-
do lugar, pensando em reforco, devemos pensar nao s no e
forco externo, mas no reforco inlerno, através da auto-regula-
cho, {Piaget, em Ewvans, 1979, p. BO|

A aprendizagem verdadeira se dd no exercicio operacio-
nal da inteligéncia. 8¢ se realiza realmente guando o aluno
elabora seu conhecimento. A aprendizagem,. no sentido es-
trito, se refere hs aguisigdes relacionadas ecom informacdes
g se di no decorrer do desenvolvimento. A inteligéncia é
o instrumento de aprendizagem mais necessario,

Sob tal perspectiva, o ensino consistiria em organizagio
dos dados da experiéncia, de forma a promover um nivel
desejado de aprendizagem.

Tudo o gue se ensina 4 crianga a impede de inventar ou
de descobrir. (Piaget em Bringiiier, 1878, p 93

O ensino, pois, deve levar, progressivamente, ao desenvol-
vimento de operagdes, evitando a formacio de hdbitos, que
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eonstituem a fixacAo de uma forma de aciao, sem reversibi-
lidade e associatividade,

Diferencia-se, portanto, aprendizagem de desenvolvimern-
to., Este dltimo se refere a0s mecanismos gerais do ato de
pensar/eonhecer, inerentes 4 inteligéneia em seu sentido
mais amplo e completo.

O ensino dos fatos deve ser substituido pelo ensine de
relagbes. Desenvolve-se o inteligéneia, j4 gue esta € um
mecanismo de fazer relacdes e combinatdrias.

O ensino, nessa abordagem, deve estar baseado em pro-
posicAc de probiemas (projetos de agio ou operacio gue
contenham em si um esquema antecipador).

Finalmente, & necessdrio gue se considere o “aprender
a aprender”, divulgade como slogan, mas que necessita pro-
funda compreensio da teoria de conhecimento de Piaget.
E importante se considerar gque

.88 criangas nio aprendem s pensar, as criancas pensam.
Quando pensam (...) desenvolvem mecanismos mals avancados
de pensamento, Por essas ragies, pode esperar-se gue wma 2no-
fase sistematica sobre o pensamento, durante o periodo prolonga-
do, fard seu impacts, a0 passo gue a préocupacio com o apren-
dizado ou estratégias do aprendizado podem deixar de maos-
trar efeitos de transferéncia. (Furth e Wachs, 1979, pp. 321-1)

4 8, Professor-aluno

As implicagdes para uma acao do professor e do aluno
ficam claras nas categorias anteriores, gue evidenciam gque
ambos ps pdlos da relagio devem ser compreendidos de for-
ma diferente da convencional, no sentido de um transmis-
50T & um receptor de informaciao. Caberd ao professor criar
situagdes, propiciando condicdes onde possam se estabele
cer reciprocidade intelectual e cooperacio 4o mesmo tem-
PO moral e racional.

Cabe ao professor evitar rotina, fixagio de respostas,
hébitos. Deve simplesmente propor problemas aos alunos,
sem ensinar-lhes as solugbes. Sua fungio consiste em pro-
Vocar desequilibrios, fazer desafios, Deve orientar o aluno
€ conceder-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia.
Deve assumir o papel de investigador, pesguisador, orienta-
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dor, coordenador, levando o aluno a trabalhar o mais inde-
pendentemente possivel

O professor deve conviver com os alunos, observando
seus comportamentos, conversando com eles, perguntando,
sendo interrogado por eles, e realizar, também com eles,
suas experiéncias, para gque possa auxiliar sua aprendizagem
e desenvolvimento,

Ora, ¢ dbvio que o educador continua indispensdvel, a ti-
tule de animador, para criar as situactes e construir os dispo-
sitivos de partida suscetivelz de apresentar problemas dteis a
crianga e, em seguida, arganizar contra-exemplos gue forgam a
reflexio e obrigam o controle de solugdes mais DPrecoces: o que
se deseja € gue 0 mestre deixe de ser apenas um conferencis.
ta e estimule a pesquisa e esforgo, em lugar de contentar-se em
transmitir os problemas ji solucionados. (Piaget, 19740, p. 18)

O aluno deve ser tratado de acordo com as caracteris-
ticas estruturais proprias de sua fase evolutiva e o ensino
precisa, conseqiientemente, ser adaptado ao desenvolvimen-
10 mental e social. Cabe a0 aluno um papel essencialmente
ativo (a atividade é umsa forma de funcionamento do indivi-
duo) e suas atividades bdsicas, entre outras, deverio consis-
tir em: observar, experimentar, comparar, relacionar, ana-
lisar, justapor, compor, encaixar, levantar hipdteses, argu-
mentar ate.

E a0 professor caberd a orientacdo necesséria para que
0% objetos sejam explorados pelos alunos, sem jamais ofe-
recer-lhes a solucio pronta. E indispensdvel, no entanto, gque
o professor conhega igualmente ¢ contetido de sua discipli-
h4, 4 estrutura da mesma, caso contririo nio lhe serd pos-
sivel propor situa¢des realmente desequilibradoras aos alu-
os.

4.9, Metodologla

Nao existe um modelo pedagdgico plagetiano. O que
existe € uma teoria de conhecimento, de desenvolvimento
humano que traz implicaces para o ensino. Uma das im-
plicagbes fundamentais é a de que a inteligéneia se constréi
a partir da troca do organismo comn o meio, por meio das
agoes do individuo. A acdo do individuo, pois, € o centro

8

do processo e o fator social ou educativo constitui uma econ-
dicio de desenvolvimento,

H. Aebli (1978) delineou uma diddtica baseada na teo-
ria de Piaget, havendo igualmente, nesse sentido, contribui-
coes de H. Furth (1873-1978) — dois dos autores mais di-
fundidos no Brasil,

Para Aebll (1978), uma diddtica cientifica deve ter por
finalidade deduzir do conhecimento psicolégico dos proces-
sos de formacdo Intelectual as técnicas metodoldgicas mais
adequadas para produzir tais processos. Dai a proposicio
de uma didatica gue considera gque o ensino deva tender
4 construcgio de cperagdes pelo aluno, sendo baseado na in-
vestigacdo (atividade intelectual em cujo curso se formam
as novas operagles). O problema seri auto-regulador da
investigacio e consiste num projeto de acao, cuja acio nio
consiste, no entanto, numa qualquer, mas, sim, num siste-
ma de movimentos impregnados de uma finalidade,

O trabalho em equipe, como estratégia, adgquire zom
Piaget consisténela tedrica que extrapola a visio do grUpo
como um elemento importante na socializacio do individuo.
O trabalho com os outros individuos é decisivo no deszen-
volvimento intelectual do ser humano. A Interagio social
decorrente do trabalho em grupo, assim como o fato dos
individuos atuarem nos grupos compartilhando idéias, infor-
magdes, responsabilidades, decisdes, sio imprescindiveis ao
desenvolvimento operatdric do ser humano. Os demais
membros do grupo funcionsm como uma forma de controle
ldgico do pensamento individual.

O trabalho em grupo, a discussdo deliberada em COMmuI,
N&Ao so é condigio para o desenvolvimento mental individual,
para a autonomia dos individuos, eomo também o é para a
Superacao do egocentrismp natural do comportamento hu-
mano, que sé ocorre quando hd conflitos provenientes de
interesses diferentes dos individuos. Deve-se, pois, enfatizar
85 sociedades, os agrupamentos infantis auténomos, paras
Que o mecanismo social do respeito miituo, da troca de in-
formagdes e pontos de vista, base da cooperacio, possa ser
desenvolvido, como se cada individuo tivesse uma parcela
da autoridade,

O ambiente no qual o aluno est inserido precisa ser
desafiador, promovendo sempre desequilibrios. A motivacio
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¢ caracterizada por desequilibrio, necessidade, caréncia, con-
tradigdo, desorganizacio etc. Um ambiente de tal tipo sers
tavordvel & motivagio intrinseca do aluno,

O jogo adguire importincia fundamental em sua apli-
Cagac ac ensino. Tem por obletivo descobrir novas estraté-
gias e cada fase de desenvolvimento do ser humano & ca-
racterizada por umsa conformagdo inica especial, indo desde
¢ jogo individual, o jogo simbdlico, o jogo présocial, 80 de
regras (social). As regras do jogo social igualmente sio ne-
CESSATias para gue se supere o egocentrismo individual e se
instaure uma atividade cooperativa.

Caberd ao pedagogo, ao educador, planejar situacGes de
ensino onde os contetidos e os métodos pedagdgicos sejam
coerentes com o desenvolvimento da inteligéncia ¢ ndo com
a idade cronoldgica dos individuos.

Considerando-se que a teoria piagetiana demonstra que
toda apreensao da realidade, por parte do individuo, depen-
de de seus esguemas anteriores, infere-se que 0 uso de re.
cursos audiovisuais como instrumentos de ensino nio & tio
relevante como se supds nos iltimos anos. Inferese igual-
mente gue toda proposta didstica deve ser feita a partir
de uma sondagem do esquema prévio em que ird se apoiar:
€ necessirio que se conheca as estruturas de conhecimento
bara que se possa construir Uma segiiéncia episternoldgica,
pois toda nogdo e operacio possuem uma histdria, da qual
540 produto,

Uma diddtica baseada em tal abordagem atribuird pa-
pel primordial & pesquisa por parte do aluno, pois zerd du-
rante este tipo de atividade intelectual que serio formadas
a8 novas nogdes e operacoes,

O problema (projeto de acdo) ira constituir uma dire-
triz da pesquisa, funecionando como um esquema antecipa-
dor. As operages se esiruturam durante a pesquisa e adqui-
‘rem articulacoes precisas, de forma a gue nio somente os
elementos do novo ato intelectual sejam compreendidos, mas
também suas articulagies e a estrutura de conjunto.

Dizer formacfiv de pensamento ¢ dizer formagio de opers-
ghes, e dizer formagfo de operaghes ¢ diger construgio de ope-

ragies. A construcio das operacies se efetua durante a pes
quisa e toda pesguisa parte de um problema, (Aebli, 1978, p. 95)
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Uma diddtica decorrente dessa abordagem ird conside.
rar a introdiugio das operacgdes fundamentais, inieialmente,
no piano da agio efetiva e sd progressiva e posteriormente
passard 4 interiorizagio desta acio,

A utilizacido de recursos audiovisuais e instrumentos ieéH.
nicos nao € suficiente para desenvolver atividade operatoria,
pois estes concretizam as mateérias de ensino de modo figu-
rativo, sendo uma das caracteristicas do denominado ensing
intuitivo, neste trabalho considerado como uma das formas
assumidas pelo ensino tradicionsl,

O material de ensino deve-se prestar a todas as possi
veis combinacoes e realizacdes, sendo adaptdvel 4= caracte-
risticas estruturais de cads fase.

Padronizande o malerial ninguém Ousa experimentar m.
di-lo. E, no entanto, & coizsa realmentes importants parn a crian-
gR & consiruir sempre scu proprio material, (Piaget, em Evans,
1578a, p. 79)

As experiéncias nao devem ser feitas na frente do alu-
no. Devem ser feitas pelo aluno.

E ume questio de apresentar situagdes gue oferecam no-
vos problemas, problemas gue desencadeiem outros, E pro-
clso uma mistura de direcionamento e liberdade. (Plaget, em
Evans, 1079, p. &0

Em relacao ao ensino programado pode ocorrer gue,
ém vez da construgio de programas adequados que tenham
por base o principio de compreensio progressiva, haja trans-
formagio do contetido de manuais em termos de programa.
GHD mecénica.

Do ponto de wvista pedagégico, o ensino programado leva a

Bprender, mas nfo o criar, salvo se . & programacio for Teita

pela erianca, (Plaget, 187¢h, p. 12

A individualizag“m do ensino poderia ser implementada
na medida gue oportunidades de vida social acompanhas-
Sem esta individualizagio, que consiste, além do respeito ao
Proprio ritmo da erianca, no respeito ao seu modo de agir,
de pensar, de descobrir, de inventar, de eriar,

Um meétodo elaborado segundo 0s principios inerentes
A abordagem em questio implica programas, técnicas, hord.
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rios suficientemente flexivels, adaptdveis as condigdes dos
alunos, respeitando o ritmo individual de trabalho, de assi-
milagdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que respeitando
a atividade grupal, com tarefss e técnieas suficientemente
diversificadas. Deve procurar estabelecer relagdes entre o3
diferentes ramos do saber e nfo reduzir formalmente o co-
nhecimento & matérias de ensino. © trabalho deve ser apre-
sentado a partir de situagbes que perem investigacio por
parte do aluno. Serd um método adequado & forma de agui-
sicio e desenvolvimento dos conhecimentos, a partir de uma
perspectiva de construtivismo interacionista. O conceito de
aula, em decorréncia do que foi colocado, deve ser reelabo-
rado, jd gue nao se pode prever o tempo que ird durar uma
investigacao individual e‘ou grupal.

Em resumo, o prineipio fundamental dos métodos ativos
néo seria mals do gue o orientagio no sentido de se inspirar
na histéria das ciéncias, o qual pode ser expresso da sepuinte
forma: compreender ¢ descobrir, ou reconstruir pela redesco-
berta g serd necessdric submeter-se 8 esses principlos se se qui-
ser, no futuro, educar individuos caparzes de producio ou de
eringio ¢ nfo apengs de repetigio, (Fiaget, 13T4h, p, 21)

4.10. Avaliacio

No gue se refere a avsliagdo tradicional, realizada atra-
vés de testes, provas, notas, exames etc., encontra ela pouco
respaldo nesse tipo de abordagem.

Em seu didlogo com Bringiiier, Piaget mantém a seguin-
te posigio, gquando fala sobre o conhecimento:

Pingel: O conhecimento comeca s partir do momento em
que ele & comunicdvel e controlivel,

Bringitier: E mensuravel?

Fiaget: Nig mesmo! Nio mesmol Hi conhecimentos gua-
litativos, Em Psicologia, em Ldglea, nada € mensurdvel, Mas,
0 conhecimento comega guando se chega a coneiliar os contro-
les miituos e as verificaptes em aproximacdes sucessivas. (Brin-
glller, 1978, p. 25)

Decorrentes deste posicionamento, resultado de inves-
tigagdes tedrico-experimentais, a avaliacio terd de ser rea-
lizada a partir de pardmetros extraidos da prdpria teoria e

82

implicard verificar se o aluno j4 adquiriu nogdes, conserva-
gbes, realizou operagdes, relagdes et¢. O rendimento poderd
ser avallado de acordd com a sua aproximacio a uma norma
qualitativa pretendida. Uma das formas de se verificar o
rendimento € através de reproducdes livres, com expressoes
proprias, relacionamentos, reprodugio sob diferentes formas
e angulos, explicactes praticas, explicacBes causais ete.

O controle do aproveitamento deve ser apoiado em muil-
tiplos critérios, considerando-se principalmente a assimila-
cio e a aplicagio em situacghes variadas.

Caso esta abordagem sirva de diretriz & acio docente,
o professor deverd igualmente, nos diversos ramos do co-
nhecimento, considerar as solugdes erradas, incompletas ou
distorcidas dos alunos, pois néo se pode deixar de levar em
conta que a interpretacio do mundo, dos fatos, da causali-
dade, € realizada de forma gqualitativamente diferente nos
diferentes estdgios de desenvolvimento, quer do ser, quer
da espécie humana. A solugido apresentada, num determi-
nado ponto da ontogénese, € peculiar a esse estigio em que
¢ aluno se encontra e as fontes de informacio com as quais
gle pode operar.

N&o hd, pols, pressio no sentido de desempenho acadé-
mico e desempenhos padronizados, durante o desenvolvimen-
to cognitivo do ser humano,

4.11. Consideracies finais

Esta abordagem difere de forma acentuada da aborda
gem comportamentalista, tendo implicacfes outras para o
ensino.

O conhecimento, para Piaget, progride mediante a for-

n}apﬁo de estruturas e isso nega 0 mecanismo de justapo-
Sigao dos conhecimentos em que se baseiam os behavioris-
tas e 0s que advogam o que aqui denominamaos de “ensing
tradicional”,
.. Tudo o que se aprende é assimilado por uma estrutura
Ja existente e provoca uma reestruturagio. No comporta-
mentalismo, o que o organismo geralmente persegue € o
esforgo e ndo a aprendizagem em si. Esta interessa apenas
40 professor,
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A aprendizagem considerada como fizagio de respostas
padronizadas, que ocorre fregilentemente ¢com a abordagem
comportamentalista, é agui o processo mais arcaico de in.
corporagdo de modificngdes, caracteristico de organismos
elementares e dos primeiros estdgios de desenvolvimento do
ser humano.

E igualmente interessante se mencionar que pesquisas
do CIEEG tém evidenciado que a memdria é operativa, ou
seja, ndo'€ apenas um depdsito de lembrancas, mas modifi-
ra as lembrangas, de acordo com o nivel de desenvolvimen-
to mental do individuo. KEssa constatagic coloca em dques.
tionamento a aprendizagem de respostas padronizadas e a
sua transferéncia.

Em relagho 4 proposta rogeriana, o nio-diretivismo €
agui considerado prineipalmente no que se refere ao respei-
to dado ao aluno quanto & sua propria atividade, quanto ao
“eomo" ele Ird trabalhar os conceitos, quanto &3 oportuni.
dades de investigagio individual. A forma de solugio de
cada problema € pertinente apenas 8 cada alunc e a ele ca-
berd encontrd-la. Ocorre énfase no aspecto cognitivo, ao
passo gue em Ropers esse elemento, embora considerado,
nao é exaustivamente trabalhade em forma de teoria.

Decorrente da abordagem cognitivista, nota-se um cuida-
do espercial com a educacio préescpolar. A pré-escola deve
ser considerada em suas peculiaridades, visando o desenvol-
vimento das criangas, e nio como propedéutica a qualquer
outro tipo de escola.

A educaclio pré-escolar, que se dirige & crianca durante o
periodo que precede & idade da escolaridade obrigatoria, deve
constituir uma das prepcupagies das autoridades escolares e
tornar-se acessivel & maioris das criangas. (Plaget, 1970a, p. 971

A educacio pre-escolar nao tem a finalidade de acele-
rar a aquisicio de nogdes, mas simplesmente a de criar con-
digbes para gue a crianca possa desenvolver as estruturas
inerentes a essa fase.

Por ultimo, deve-se mencionar a necessidade de uma
sistematizagio mais completa no sentido de uma teoria de
instrucao com fundamentacio psicogenética, gue possa for-
necer diretrizes & agio pedagdgica do professor, tanto em
diferentes niveis de ensino, quanto em diferentes dreas do
conhecimento,

B4

Capitulo 5

Abordagem socio-cultural

5.1. Caracteristicas gerais

Uma das obras referentes a esse tipo de abordagem,
que enfatiza aspectos sdcio-politico-culturais, mais signifi-
cativas no contexto brasileiro, e igualmente uma das mais
difundidas, € a de Paulu Freire, com sus preocupacio com
a cultura popular.

O fendmeno da preocupacio com a cultura popular sur-
ge apos a II Guerra Mundial e se lipa & problemdtica da
demp-crauza:;iﬂ da cultura. Em paises industrializados, o
Movimento de Cultura Popular voltase para 0s valores guoe
caracterizam um povo em geral, Jid nos paises do Terceirp
1"-_'_[1_-11111{], esse movimento tem-se voltado fregiientemente, por
exemplo, para as camadas stcio-econdmicas inferiores, e
Uma de suas farefas tem sido a de alfabetizacio de adultos.
Parte sempre do que € inerente ao povo, sobretudo do que
88 pessoas assimilaram como sujeitos, nio Thes fornecendo,
portanto, coisas prontas, mas procurando trazer valores que
S30 Inerentes a essas camadas da populacio e criar condi-
COes para que os individuos os assumam e n40 somente 0s
consumam,
ﬂﬂnt?ibifivgz?;m cie Cultura Popular no Brasil, até 1964,
Bartir o 1ioes mﬂ- E!ab?ragao de uma vcr.dade:ra. cultura, a

otivagio de cunho vivencial, Tratava-se de
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. consiste numa sintese pessoal de tendéneias tais como: o

 bre seu ambiente concreta: guanto mais ele reflete sohre &

um trabalho com o objetivo de possibilitar uma real parti.
cipacdo do povo enguanto sujeito de um processo cultural.

A proposta de Paulo Freire é também aqui analisada,
pois supde-se gque oz educadores brasileiros, ou pelo menos
parte deles, possam ter tide informegbes a scu respeito,
guer nos cursos de formacao de professores, guer na lite-
ratura disponivel, o gue, ipualmente, pode ter influenciado
suas concep¢des de homem, mundo, cultura, educacao, as-
sim como a sua agio educativa,

Em termos de posicionamento, a8 obra de Paulo Freire

neotomismo, o _humanismo, a fenﬂmenulagla (4] exlstenc
hsn‘m ean neomarmrﬁﬂ = T —_—

5.2, Homem ¢ mundo

Consideram-se agul ambas as calegorias conjuntamente,
pois ze trata de abordagem interacionista, emhbora com én-
fase no sujeito como elaborador e criador do conhecimento.

Na obra de Freire, o homem é-e sujeito da educacgio e,
apesar de uma grande énfase no sujeito, evidencia-se uma___
tendéncia interacionista, ja que a mterm;aa hnmem-mundﬂ
sujeito-objeto é imprescindivel para que O Ser humano se
desenvolva e se torne sujeito de sua praxis.

Segundo esta abordagem, nao existem seniac homens
concretos, situados no tempe e no espago, inseridos num.
contexto socio-econdmico-cultural-politico, enfim, num con-
texto histdrico.

Considerando-se esta inserc@o, a educacdo, para ser Vé-
lida, deve levar em conta necessariamente tanto a vﬂﬂﬂ-@:‘lr.
ontoldgica dn homem (vocacao de ser sujeito} quanta.aﬂf
condigfes nas quais ele vive (contexto).

0O homem chegard a ser sujeito através da reflexdo so-

realidade, sobre a sua propria situacio concreta, mais Se_
torna progressiva e gradualmente consciente, cmngmmgtb
do a intervir na realidade para muds-la.

Sendo o homem sujeito de sua pmgrm educacio, _,/dﬂ
acdo educativa deverd promover o prdprio individuo e nég
ser instrumento de ajuste deste a sociedade. Serd gracas &
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consciéneia critica, cujas caracteristicas serfio analisadas
posteriormente, que ele assumird cada vez mals esse papel
de sujeito, escolhendo e decidindo, libertando-se, enfim.

O homemn € wm ser que possul raizes espago-temporais:
é um ser situado no e com 0 mundo, E wm ser da praxis,
compreendida por Freire como agéo e reflexio dos homens
sobre o mundp, com 0 objetivo de transformé-lo,

5.3 Sweciedade-cullura

O homem cria a cultura na medida em que, integrando-
.56 nas condicoes dé sed contexto de vida, reflete sobre ela
e d4 respostas aos desaflos que encontra. Cultura, aqui, €
entendida como

..todo o resultade da atividade humana, do esforgoe criador
e recrindor do homem, de seu trabalho por transformar e as-
tabelecer relagtes dialogais com outros homens, (Frelre, 1874a,
p. 41)

Desta forma, cultura constitui a aguisicio zistemsdtica da
experiéncia humana, aquisicio esta que sera critica e eria-
dora ¢ néo simplesmente armazenamento de informacgdes
justapostas, gque nfo foram incorporadas ao individua total.

Nessa sentido é lieito dizer qus o homem se cultiva e cria a
cultura no sto de estabelecer relagdes, no ato de responder aos
desafios que & natureza coloca, como também no proaprio ato
da criticar, de incorporar a seu proprio ser e de traduzir por
ume agho criadora a experlénciz humana [eita pelos homens
que o rodelarn ou que o precederam. (Freire, 1974a, p. 41)

A historia consiste, pois, nas respostas dadas pelo ho-
mem & natureza, aos outros homens, 4s estruturas sociais,
€ na sua tentativa de ser progressivamente cada vez mais o
sujeito de sua préxis, ao responder aos desafios de seu con-
texto. Consiste também numa cadeia continua de époecas,
caracterizadas por valores, aspiragdes, necessidades, moti-
Vos. Uma época se cumprird na medida em que seus temas
S80 captados e suas tarefas realizadas, e torna-se superada
quando os seus temas e tarefas néo sdo mais pertinentes as
Dovas necessidades que surgem.
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A_particlpagao do homem como sujeito na sociedade,
na cultura, na histdria, se faz na medida de sua conscienti-
2aCA0, A qual implica a desmitificagio. O opressor mitifics

2 realidade e o oprimido a capta de maneira mitica e nio

- critiea. Dai a necessidade do trabalho humsanizante ser ini-

“cialmente um trabalho de desmitificacio, consistindo a cons-

‘cientizagdo num processo de tomada de consciéneia critica
de uma realidade que se desvela progressivamente. Os mi-,
tos ajudam a manter a realidade da estrutura dominante. 5

Quando os temas sdo ocultos pelas situdgoes-limitey si-

:,_'tuar;ﬁes que nio sio percebidas claramente, as respostas

dos homens, sob forms de uma acio histdrica, niao poderio
_Ber cumpridas, quer de maneira auténtica, quer critica. Os
homens séo0 incapazes de transcender essas situacées-limite

~para verificar o que existe além delas. Qus_mc_lq_n ser huma.
no percebe estas situacOes-limite como a fronteira entre ser.

e ser mais humano, comega a trabalhar de maneira cada

vez mais critica, para alcangar o possivel ainda nio experi-

- mentado.

Os individuos que sio servidos pela existéncia e manu.
tengao de situagdes-limite momentdness consideram o pos-
sivel nio experimentado como situacio ameacadora, gque a
todo o custo deverd ser impedida de realizagio. Dessa for-
ma, trabalham para a manutencio do status quo.

Para Paulo Freire, o tema fundamental de nossa €poca

constitui o da dominacho que supde seu contririo, o tema da
libertaglo, como objetivo a ser alcancado. (Freire, 1074a, p. 34)

A libertacfo nio se chegard por acaso, mas pela prixis de
sua busca.

Para realizar a humanizagio gue supde a eliminacfio da
opressio desumanizadora, & sbsolutamente necessdrio transeen-
der as situaches-limite nas guals os howmens s&o redusidos a0
estado de coisas, (Freire, 1974a, p. 34)

Humanizagio e desumnanizacio, dentro da Histdria, rnum
contexto real, concreto, objetivo, sio possibilidades dos homens
como seres inconclusos e conscientes de sua inconclusio. (Frel
re, 1975¢c, p. 3l

S0 a humanizagio € vocacio do homem. Muitas veges, pard
que O sujeito se reconhega no objeto (a situacio existencial
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codificada) € necessiriv gue ele reconheca o objeto como
uma situagdo na qual se encontra com outros sujeitos, ¥ ne
cessaria a andlise de sua siluacéo concereta, existencial, co-
dificada. Esta codificacio exige que se passe do ahstrato
a0 concreto, da parte para o todo, para depois se voltar no-
vamente as partes, :

A distribuicgo das diversas modsalidades de consciéneia
varia do ponto de vista de.sua ocorréncia soeial relativa-
mente & conjuntura hisidrica do pais considerado.

+--4 consciencia critica da realidade nacional ¢ reguisite
Imprescindfvel para a revolugio qie venha a arrancir o pafs’
do estado de subdesenvolvimento econdmico, Mas, & seguro
também que essa s6 ocorrerd pela comstituicio de uma ideo-
logia que, vinoulada hs massas, por elus compreendida e incor-
porada, desencadeia um movimento social, de que o aspecto
eocondmico € apenas um setor, que termina por fazer & comu-
nidade sscender a outro plano de existéneis histdrica, Nissg
consiste a revoluclo nacional. (Vieira Pinto, 19680, p, 84)

No caso de sociedades latino-americanas, gque se apre-
sentam, em geral, como sociedades fechadas desde o tempo
da conguista por espanhéis e portugueses, a culfurg do si-
léncio tomou forma. De modo geral, estas sociecdades con-
tinuam ainda fechadas, dependentes, sendo gue 8s mudan-
Ca5 que normalmente ororrem estio relacionadas com os
Polos de decisdo de que essas sociedades sio objeto, em
diferentes momentos historicos,

Tais sociedades, em geral, caracterizam-se por: estrutu-
Ia social hierdrquica e rigida: falta de mercados internos ja
Que sua economia & controlada pelo exterior: exportagio de
matérias-primas e importacic de produtos manufaturados;
sistema precdrio e seletivo de educagao, sendo a escola um
mstrumentn de manutencdo do sfatus quo; alta porcentagem
de analfabetismo e de evasio escolar; enfermidades decor-

/ rentes do subdesenvolvimentg e da dependéncia econdmica;

ténue esperanca de vida e elevada taxa de criminalidade.
_AS sociedades objeto sao sociedades dependentes carac-

Y ::mmas DOT processos culturais alienados, onde, obviamens
“= 0 Proprio pensamento-linguagem € alienado. Nao h4 ma-

m{f:;t"@ﬁﬂ_ﬂ de pensamento auténtico. Seu conceito de rea.
© 180 corresponde & realidade objetiva, mas & realida.
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de que 0 homem alienado imagina, O homem alienado nao
se relaciona com a realidade objetiva, como um verdadeiro
sujeito pensante: o pensamento é dissociado da acio. O ho-
mem alienado ¢ atraido pelo estilo de vida da sociedade do-
minante e nao se compromete com o seu mundo real. Sua
forma de pensar € reflexo do pensamento e expressoes da
sociedade dominante. Por seu lado, as sociedades dominan-
tes tambeém sofrem processos de alienagio ao se convence-
rem da infalibilidade de zey pensamento.

Durante 08 processos de transigio, no entanto, pelos
quais essas sociedades podem passar, e passardo em virtude
de mudanc¢as econdOmicas, o cardter estdtico da sociedade
fechada dd lugar progressivamente a um dinamismo gque
se apresenta em fodas as dimensbes da vida social. As con.
tradigbes emergem, provocando conflitos e os velhos mode-
los da sociedade fechada }4 nfo s@o mais védlidos, quando as
massas se constituem em presenca histdrica gque surge, As
etapas de transico dessas soviedades s8o caracterizadas por
periodos histdricos, que sAo 03 mais problematizadores e os
mais criativos. Numsa democracia auténtica, pois, os indi-
viduos nao se reduzem a objetos para o poder constituido,
mas 540 co-responsaveis e co-participantes desse poder, em
forma de co-pgest3o,

Ora, Acontece que existe uma diversidade eporme entre os
homens nfio sd politicamente, mus, também, social, cultural,
econdmica e religlosamente. A democracia deve, ent@no, buscar
8 unidade nesta diversidade, mediando a todoz pelo mesmo
objelo, & nova comunidade a ser instaurada. Dai que num re-
gime sutenticamente democritico devem estar incluidos todos
os homens como, igualmente, deve haver lugar para todas as
ideplogias, Caso tal nio se reallze, estari acontecendo uma
mitificagin enganadora sob a capa da democracia, (Jorge, 1981,

p. 13)

5.4, Conhecimento

O homem se constréi e chega a ser sujeito na medida

em que, infegrado em seu contexto, reflete sobre ele e com-
ele se compromete, tomando consciéncia de sua historici-
dade. O homem € desafiado constantemente pela realidade
€ a cada um desses desafios deve responder de uma manei-

a0

ra original. N&o hd receitas ou modelos de respostas, mas
tantas respostas quantos forem os desafios, sendo igualmen-
te possivel encontrar respostas diferentes para um MEesmo
desafio. A resposta que o homem d4 a cada desalio nio s¢
modifica a realidade em que estd inserido, como também
modifica & si prdprio, cada vez mais e de maneira sempre
diferente (perspectiva interacionista na elaboragio do conhe-
cimento).

A elaboragao e o desenvolvimento do conhecimento es
tdo ligados ao processo de conscientizagio. O conhecimen.
to é elaborado e criado a partir do muituo condicionamento,
pensamento e pratica. Como processo e resultado, consiste
ele na superagao da dicotomia sujeito-objeto.

O processo de conscientizagio é sempre inacabado, con-
tinuo e progressive, & uma aproximacio critica da realidade
que vai desde as formas de conscidnela mais primitivas até
a mais critica e problematizadora e, conseqiientemente, cria-
dora. Implica a possibilidade de transcender a esfera da
simples apreensio da realidade para chegar a uma esfera
eritica, na qual o homem assume uma posicdo epistemols-
gica: a realidade se dd como um objeto cognoscivel ao ho-
mem. Conscientizagao implica e consiste, portanto, um con.
tinuo e pmgz'-é'ss__ivb.dﬂs-vela_muntp' da realidade, ‘‘guanto
mais se des-vela a realidade, mais se penetra na esséncia
fenomenoldgica do objeto que se pretende analisar” (Frei-
re, 1974a, p. 30). A nova realidade torna-se objeto de uma
nova reflexgo critica,

~ Fazse necessdrio, pois, identificar algumas caracteris-
ticas definidoras de cada tipo de consciéncia, A tipologia
apresentada a seguir & baseada em A. V. Pinto (1960).

== Consciéncia intransitiva — caracterizada pela quase
centralizacio dos interesses do homem em torno das formas
mals vegetativas de vida, As preocupaghes do Individuo
(se e quando as tem) sdo circunseritas ao dominio do que
hele hd de vital, do ponto de vista biolégico. E um tipo de
tonsciéncia 4 qual falta historicidade e & caracteristica das
] bopulagdes das regides pouco desenvolvidas. Representa um
Quase descompromisso do homem com a sua existéncia, pois
dele escapa g apreensio dos problemas que extrapolam a
esfera estritamente bioldgica, O individuo nio percebe de
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forma clara — e nem tem condighes para isso — os condi-

cionantes das agdes humanas em resposta aos desafios que

@ vida lhe apresenta. Pars clc a3 caracteristicas do ohjeto
e dos estimulos se confundem, e, portanto,-as explicacoes
gue di sobre os fendmenos sio explicacdes mégicas. FEsse

tipo de consciéncia, no entanto, nio corresponde a um fe-

chamento absoluto e irreversivel do homem, esmagado por

espago e tempo todo poderosos. O homem em qualguer

estdgio que esteja, € sempre ontologicamente aberto.

Consciéncia transitiva ingénue — Continuam presentes,

neste nivel, as explicagdes mdagicas fornecidas em relacio a

transferéncia da responsabilidade e da autoridade, e & subes-
timacio do homem comum. Este tipo de consciéncia se ca-
racteriza por forte inclinacio ao gregarismo — pertinente &
massificacio — pela impermeabilidade a investigacido, pelo
gosto por explicagbes fabulosas e pela fragilidade de aregu-
mentagio. O individuo atém-se ac passado e exibe saudo-

sismo, prestando pouca afengio ao presents, por ele cONS-

derado como €época sempre inferior, mediocre e vulgar. Ale-
ga que o periodo atual € caracterizado por dissolugio de
valores e instituigdes. Manifesta pessimismo e visio catas-
tréfica do presente, assume atitude de resisténeia a todos
05 projetos modificadores da realidade, e expde-se, conse-
glientemente, a uma contradicio: declara que as condicoes
do presente sfio miserdveis, mas se opbe a gualguer modi-
ficagdo que estabelega condigbes indditas de existéncia,
Uma das modalidades deste tipo de consciéncia é a atitude
reaciondria, cujos elementos principais implicam: defender
a5 regalias de grupos sociais ou de situagbes econdmicas
privilegiadas, em ser cega em relacio a esses condicionas
mentos, — julga estar falando em nome da wverdade, sem
compreender gue erigiu em ideologiz sua prdpria condicio
privilegiada — e em absolutizar esta situagdo, fazendo dela
- um paradigma légico e moral.

sentagiio do real de um pais ¢ produzido e o faz, nio apenas
para apreciar a génese psicoldgica de tal representacio, mas
principalmente para descobrir a natureza e a extensio das
agbes que sobre ela exercem os fatores que a2 condicionam.

“Estd permanentemente atenia para denunciar as influéncias

a gue estd submetida e para criticdlas, Interessase em des
cobrir os determinantes de seu contetido, pois sabe que eles
existem, e fem por tarefa légica distinguilos e avalid-los.
Realiza tal empreendimento indagando sobre a legitimidade
de seus enunciados e procurando as influéneias que os ex-
pliqguem. A finalidade que impde a si propria é 3 de ravela
cAo consclente destas influénecias. ¥ uma consciéneia diri.
gida & objetividade, aberta &s coisas e aos acontecimentos,
€ voltada para a eonvivéncia com os homens. Vé a =i pri-
pria em funcao do mundo, explica-se em termos de depen-
dencia historica, senfese condicionada pelo processo social
e justifica-se como varidvel no processo social, de acordo
com as alteracbes da realidade. Caracteriza-se igualmenta
por nao renegar a nogio de liberdade individual e por ten-
tar concilida-la com os fatores que sobre ela ailiam, restrin-
gindo-a e condicionando-a. E necessirio gue se¢ diga gue a
consciéncia que investiga a si prdpria, como € 0 caso desta
modalidade de consciéncia, tem como niicleo de todas as
suas estruturas e reacdes, & propriedade de ser uma cons-
ciéncia histdrica. Sua representagio do real & condicionada
por objetividade relativa, nio possuindo o cardter de ver
dade cterna e refletindo, pois, 0 momento que lhe da ori
gem. E sensivel ao ritmo das transformacdes do mundo, &
compreensao da queda e do aparecimento de valores gue
proponham modificar as condighes de vida, Consegiiente.
mente, € uma consciéncia anti-reaciondria e antecipadora,

~—— A passagem da consciéncia predominantemente intransi.

tva para a predominantemente transitiva ingénua se faz,

Ségundo Paulo Freire, de forma paralela a promogao dos
padries econfimicos da comunidade. Esta promocio & an

tomitica; no entanto, a promogiio da consciéncia predomi-

nﬂﬂtelment-e transifivo-ingénua para a predominantemente
i iransitivo-critica nao se ds automaticamente, muas apenas
[ duando inserida num trabalho educativo com esta destina.

Gao, “A criticidade implicard, portanto, uma crescente apro-
Priagio, pelo homem, de seu contexto,

Consciéncia fransitive — Caracteriza-se por manifestar.
consciéncia de sua dependéncia, indagando sobre os fafores
de que depende e, como estes, ndo se dd a conhecer a pri-
meira vista, exigindo uma andlise epistemoldgica. E u
forma critica de pensar, pois-que busca identificar e com-—
preender os motivos e procedimentos pelos quais a repre-
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5.5  Educacio

Toda acAo educativa, para que seja vdlida, deve, neces.
sariamente, ser piecedida tanto de uma reflexio sobre o-ho-
mem como de uma andlise do meio de vida desse homem
conereto, a quem se guer ajudar para gue se cduque. O ho-
mem se tarna, nesta abordagem, o sujeito da educagao,

A suséncia de uma reflexio sobre ¢ homem implica o
risco de adocio de métodos educativos e diretrizes de tra-
balho que o reduzem & condigao de objeto. Por outro lado,
s auséncia de uma andlise do meio cultural implica O risco
de se realizar uma educacio préfabricada, nio adaptada ao
homem concreto a guem se destina.

E preciso gue a educagio esteja em seu conteddo, em seus
PrOETAMAS & e SeUs métodos, adaptada ao fim gque sc persegue:
permitir ao homem chegar & ser sujeito, constrair-se como pes
soa, transformar o mundo e escabelecer com os. GutTns homens
relapdes de reciprocldade, fazer a cultura e a histdria. .. [ Fred-

re, 1874a, p. €3]

(O homem nfop participard ativamente da historia, da
sociedade, da transformac@o da realidade, se nao tiver con-
digbes de tomar conscléncia da realidade e, mais ainda, da
gua propria capacidade de transformé-la.

E preciso que se faga, pois, desta tomada de conscién-
cia, o objetivo primeiro de toda a educacao: provocar € criar
condigbes para gue se desenvolva uma atitude de reflexao
critica, comprometida com a acao.

~A educacao se dd, enguanto processo, em um contexto

! que deve necesgariamente ser levado em consideracaoc.

Todavia, na verdads, a neutralidade da educacdo € im-
possivel, como impossivel € por exemplo, a meutralidade
na ciéneia, Isso quer dizer que nic importa se como edu-
cadores somos ou néo conscientes, s nossa atividade desen
volve-se ou para a libertagdc dos homens — a sum humaniza.
gio — ou para & sua domesticagio — o dominio sobre ales.
Precisamente por causs disso penso guc & muito importante
ssclarecer as diferentes formas de agio no campo educacional,
a fim de tornar possivel a nossa verdadeira opgio ou escolhs,
Se a minha escolha ¢ g da livertagdo, a da humaniracio, ¢-me
ahsolutamente necessdrin ser esclarecido de seus meétodos, téc:
nicas e processos que fenho de usar guendo estou diante dos
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educandos,  Geralmente, pensamos gue estamos s trabalhar
para 08 homens, isto &, com 05 homens, para a sug ]ihertaglﬁ,n
para a sua humaniraghno, contude, estamos a utilizar os masnm;
métodos com o3 quais impedimos os homens de so LOTTAreTT
livres, Isto passa-se deste modo precisamente nOrque  astarmos
impregng.ql:iﬂs de mitos que nos tormam incapazes de desenvol-
‘“fr uP] tipo de acio a favor da Hberdade, da libertacio, Assim
nao & apenas necessdirio saber que € impossivel haver mautru:
lidade da eduecaciio, mas ¢ absolutamente necessdrio deflnir am.-
ba.s_esta-s agbes diferentes, antagdnicas. Por isso, preciso de
annlizar, de conhecer, de distinguir esses diIcrEntf:-s cnminbns.
no campo da educaglo. (Freire, 1975b, p. 24)

A educagao € fator de suma importin
‘ fator cla na passagem
das formas mais primitivas de consciéneia para a ccfmciéﬁcm
critica, que, por sua vez nao ¢ um produto :
um vir-d-ser coantinuo. x s
Para lf'uuln Freirn,' a educaclo tem cardter utopico.
Quando deixa de ser utdpica, ndo mais enfocandn a unidade
anunciar-denunciar, é porque o futuro ji nao significa nada
%:ueara 0 homem ou porque este teme arriscar seu futuro por
_ar {;‘;Odn?agu'ldﬂ dominar a situagio presente, Essa esperan-
gfe utoplca implica compromissos cheios de riscos e ters de
aDr n?mla‘;@ de.cnnhem;_nenfq da realidade denunciada,. tanto
vel de sua alfabetizaciio como de sia pds-alfabetizacio
Que =30, em ambos 05 casos, agio cultural. '

5.6. Escola

Na obra de Paulo Freire, a educacio assume cardter
gre}lp};:_. nao restrita 4 escola em si e nem a um -ﬁrﬂﬂﬂéﬁﬂ-
2 Ei__eélumsggao formal. Caso a escola seja considerada, deve
o 4 um local onde seja possivel o crescimento muityo,
3 E;‘qfﬂsspr e dos aluncs, no processo de conscientizagia,
teq implica uma escola diferente da gue se tem atualmen.

: COmM seus curriculos e prioridades. A

A posicao de Paulo Freire fica bastante clara em sua

anresentacan i i j
alii 193{!,‘:‘: contida no livro Cuidado, Escola (Harper et

@ Enquantn categoria abstrata, instituicio em sl, portadora
Hume natureza lmutdvel da qual se diga & boa, é m4, a escola
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nao existe. Enguanto espago social em gue & educacio formal,

gue N0 £ toda a8 educacfio, se dd, a eseola na verdade nio &

a escola ESTA SENDO HISTORICAMENTE. . A compreen-

sio do seu ESTAR SENDO, porém, nio pode ser Iograde fora

da compreensio de algo mais abrangente gque ela — a socie-

dade mesma na qual se acha. A educagiv furmal que € vivida
na escola & um subsistema do sistema mator,

As rtelagdes entre eles — subsistema e slstema maior —
nigd sio contudo meclnicas, Se nio se pode pedir & escola,
0 gue vale dizer, 3 educacio formal, que se torne alavanca das
transformactes sdeiais, nio se pensa, por outra lado, que ela
seja um puro reflexo do sisterna que s engendra.

4 escola, pois, para Paulo Freire, € uma instituicio que
existz num contexto histdrico de uma determinada socieda-
‘de. Para que sefa compreendida é necessdrio que se enten.
‘da como g poder se constitui Ta socledade & a servico dé
quem estd atuando, = =5 '

5.7, Ensino-aprendizagem

A 'pedagogia do oprimido, segundo Paulo Freire, € ague-
la que tem de ser forjada com ele e nio para ele, enguanto
homem ou povo, na luta incessante de recuperacio de sua
humanidade. Uma pedagogia que faca da opressio e de
suas causas 0 objeto de sua reflexio, resultando dai o enga-
jamento do homem na luta por sua libertacio,

A estrutura de pensar do oprimido estd condicionada
pela contradi¢io vivida na situacic concreta, existencial em
que o oprimido se forma, resultando daj conseqiiéneias tais
como {Freire, 1975c):

1. Seu ideal € ser mais homem, mas para ele ser ho-
mem, na condigio em que sempre esteve e cuja Superacio
ndo lhe estd clara, é ser opressor. Assume uma atitude de
aderéncia ao opressor e assim néo consegue descobrilo fora
de si. Esta aderéncia ao opressor nio permite a consciéncia
de si mesmo como pessoa e nem a consciéncia de classe
oprimida. Somente na medida em que o oprimido se des-
cobrir hospedeiro do opressor poderd contribuir para uma
pedagogia libertadora.
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2. Atitude fatalista: o oprimido introjeta o Opressor.
E ele e a0 mMesmo tempo o outro, dal assumir atitudes fata-
listas frente A situagio concreta de opressio em que se en-
contra, quando niao chega a localizar o opressor e nao chega
a ter consciéncia de si. Este fatalismo é muito mais o fruto
de uma situagdo histdrica e social do que um traco essencial
da forma de ser do povo.

3. Atitude de autodesvalia: hd, em certos momentos
da experiéncia existencial dos oprimidos, uma irresistivel
atragdo pelo opressor, por sua maneira de viver: passam a
querer, em sua alienagio, ndo s6 parecer com o Opressor
como também segui-lo e imitd-lo.

4. O medo da liberdade ou a submissdo do oprimido:
na relacdo opressor-oprimido, um dos elementos basicos &
a imposi¢io de uma consciéncia & oulra. A consciéneia que
recebe ordem e se transformsa em consciéncia hospedeira
da consciéneia opressora. Assim, o comportamento do opri-
mido se situa dentro dos ditames dos opressores, manifes-
tando por um lado a falta de confianca em si mesmo e, por
outro, a crenga mM&gica no opressor,

Uria situagdo de ensinc-aprendizagem, entendida em
seu sentido global, devera procurar a superagio da relacio
opressor-oprimido. A superacio deste tipo de relagao exi-
ge condigdes tais como: reconhecer-se, criticamente, como
Oprimido engajando-se na prdxis libertadora, onde o diilo-
0 exerce papel fundamental na percepcio da realidade
Opressora; solidarizarse com o oprimido, o gque implica
ASSUmIr a sua situacio e lutar para transformar a realida.
de que o torna oprimido; transformar radicalmente a Situ.
€80 objetiva, entendida como a fransformacio da situacao
concreta que gera a opressao (tarefa histérica dos homens) .
2 Ensino e aprendizagem assumem um significado amplo,
e qual o que é dado 4 educagio. N&o ha restricbes as si-

agues formais de instrucao.
S A verdadeira educagdio, para Freire, consiste na educa-
20 _problematizadora, que ajudard a superagio da relaciao

Opressor-oprimidg, A educagdo problematizadora ou cons-

cler l_tizadv Iﬂ'ml 0 contrdrio da educagio bancdria, objetiva o
i ?1 Vimento da consciéncia critica e a liberdade como
€ Superar as contradicdes da educagio bancdriz, e

a1




responde A esséncia de ser da consciéncla, que é ‘8 5ua in-
tencionalidade. A djalogicidade é a esséncia desta educa.
a0, Educador e educando sho, portanto, sujeitas de um
DIOCEsSO-em que crescem juntos, porque “ . ningusm edu-
ca ninguém, ninguém se educa; os homens se educam én-
tre si, mediatizados pelo mundo”. (Preire, 1875¢, p. 637
O educador ¢ sempre um sujeito cognoscente, guer
quando se prepara, quer guando se encontra dialogicamen-
e com os educandos. A educagdo problematizadora im.
plica um constante ato de des-velamento da realidade, &

€ um_esforo permanente, através do qual os homens viio

percebendo- criticamente como estdo-sendo no mundo. Es-
ta educagio supera, pois, o autoritarismo do educador ban.
cdrio assim como o intelectualismo alienante e a falsa cons-
ciéneia do mundo.

A acdo do homem, sem objetivos, nio constitui praxis
e sim uma acdo ignorante de seu prdprio processo histdri-
co € de sua finalidade. A base da agio planificada do ser
humano (inter-relacio entre a conseciéncia do objeto pro-
posto e 0 projeto empreendido para alcangd-lo) implica
opgdes de valor, métodos e objetivos.

Em tal contexto, o processo de alfabetizacio de adul-
tos é compreendido como um ato de conhecimento, que im-
plica didlogo auténtico enire professor e aluno. “O verda-
ceiro didlogo une os homens na cognigdo de um objeto COE-
noscivel que se antepde entre eles” (Freire, 1975d, p. 29).
Neste processo, o8 alunos deverfo assumir desde o inicio
0 papel de sujeitos criadores. Aqul & necessdirio que se
considere a unidade pensamento-acao, pois, para Paulo Frei-
re, 0s aspectos coghnitivos do processo de alfabetizacio de-
vem incluir necessariamente as relagbes dos sujeitos com
sen mundao,

Aprender g ler e a4 escrever deveria ser uma oportunidade
pard gue o homem saiba qual & o sipnificado verdadeiro de
“falar a palavra”, wm ato humano gue implica reflexfio e acfo.
Deveriam ser considerados como um direito humano primordial
& nio o priviléglo de poucos, Falar uma palavra nio é um ato
verdadeiro se nédo estd ao mesmo tempo associado com o dis
reito de “expressar g si mesmo", “expressic do mundn', crian
d¢ e recriando, decidindo, elegendo e, finalmente, participando
do processo historico da sociedade, (Freire, 1975d, o, 30
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A educagdo, portanto, € uma pedagogia do conhecimen-
to, e o didlogo, a garantia deste ato de conhecimento. Pa.
ra que sejam atos de conhecimento, o processo de alfabe.
tizagdo de adultos, assim como qualquer outro tipo de acio
pedagdgica, devem comprometer constantemente os alunos
com a problemdtica de suas situagbes existenciais,

5.8, Professor-aluno

Para que 0 processo educacional seja real é necessdrio que
o educador se torne educando e o educando, por sua vez,
educador. Quando esta relagdo néo se efetiva, nao hd edu.
cacao. O homem assumird a posiclio de sujeito de sua Pro-
pria educagio e, para que isto ocorra, devers estar coms.
- cientizado do processo: &, portanto, muito dificil pretender
participar de um processo educativo que, PoOr sua vez, &
processo de conscientizacio, a menos due se seja consclen-
te de si e de tal processo.

Um professor que esteja engajado numa prdtiea trans
formadora procurarg desmitificar e questionar, com o alu-
Mo, 8 cultura dominante, valorizando a linguagem e cilty.
Ta deste, criando condigdes para que cada um deles ana.
lise seu contexto e produza cultura. Os contetidos dos tex
tos utilizados serdo constantemente analisados no sentido
de expressaremn pontos de vista do autor e do grupo social
€ nl{ltural que representam, e os conhecimentos cientificos
analisados como um produto histdrico, representando 2
Interpretagiio fisica, bioldgica, psieolégica ete. dos fenéme-
Hos, num determinadp momento concreto. O professor
bProcurarg criar condicSes para que, juntamente com os alu-
:;f{ a cr:m]:ciéncia Ingénua seja superada e que esies pos-

ercebe & i
S ﬁv&m. I as contradigdes da sociedade e ETUpOs em
O%HEW{H Preoeupagiio com cada aluno em si, com o pro-
- sznm com ;:[rmdur.-::’s de aprendizagem académica pa-
i dos. O didlogo ¢ desenvolvido, ao mesmo tempo
~—  9Ue s30-oportunizadas g COOperagio, a unido, a organi-
23980, a_solucdo em comum dos problemas. Os alunos,

A relagio professoraluno € horizontal e nio imposta.

~—POIs, participarao do Processo juntamente com o professor,
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5.9, Metodologia

O método de slfabetizacfao elaborado por Paulo Freire

reflete sua abordagem sobre educagio. Neste método, a_

codificacio inicial consiste numa espécie de figura, um de-
senho representativo de uma situacio existencial real ou.
construida pelos alunos. Ao elaborar essa representagio,
0s alunos realizam uma operacio de distanciamento do
objeto cognoscivel. Desta forma, professor e aluncs pode-
rao refletir conjuntamente de forma critica sobre os obje-
tos que os mediatizam,

A codificagac representa uma dimensio da realidade
dos individuos, e implica andlises realizadas—num contexto.
diferente daguele no qual eles vivem. Transforma, pois, o
gue consistia numa maneira de viver, no contexto real em
um objeto do contexto tedrico, Og alunog poderio receber
informagdes e analisar os aspectns de sua prdpria expe-
riéncia existencial que foi representada na codificacio,

A busca do tema gerador objetiva explicitar o pensa-

mento do homem sobre a realidade e sua #gA0 Sobre ela,
0 gue constitui a sua praxis. Na medida em gue 0% ho-——

mens participam ativamente da exploracio de suas temati-
cas, sua conseciéncia critica da realidade se aprofunda.

A busca da temdtica implica Busca do pensamento dos
homens, pensamento este ¢gue ge encontra somente no meio
deles, 0s quais, reunidos, indagam a realidade. A posicio
interacionista de Freire & hastante clara: ;0s homens, en-
quanto seres em situacfo, encontram-se imersos em condi-
¢hes espaco-temporais qgue neles influem e nas quais eles
lgualmente influem, consistindo o desenvolvimento nesta
interagiio construtivista,

Utilizando situacbes vivenciais do grupo, em forma de
debate, Paulo Freire delineou seu método de alfabetizacio,
que tem como caracteristicas basicas: ser ativo, dialogico
e critico: criar um contelido programitico préprio, e usar
técnicas tals como reducio e codificacdo.

O _didlogo. implica relagdo horizontal de pessoa a pes-
s0a, sobre alguma coisa, e nisto reside o novo contelidd Pro-
gramidtico da educagdo. A palavra ¢ vista em duas dimen-.
sOes: a da-acée-e a da reflexio. NAo hd palavra verdadeira
que néo seja praxis. Dal se afirmar que dizer a palavra
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verdadeira consiste em transmitir o mundo e em transfor-
mé-lo,

A palavra destituida de agho transforma-se em verba-
lismo. Quando, porém, se enfatiza a agfio, sem reflexio, a
palavra se converte em ativismo, E a acgho pela agio, ao
minimizar a reflexdo, nega a prixis verdadeira, impedindo
o didlogo. GQualguer destas dicotomias gera distorgbes no
pensar. Somente através do didlogo serd possivel demo-
cratizar a cultura. Esta democratizagio implica (Maciel,
1963, p. 3N): igualdade ontoldgica de todos os homens, aces-
sibilidade ilimitada aoc conhecimentn e A cultura e comu-
nicabilidade ilimitada do conhecimento e da cultura.

E a partir da consciéncia gue se tenha da realidade
gue e ird buscar o conteddo programitico da edueacho.
0O didlogo da educacio como pritica da liberdade € inau-
gurado no momento em que é realizado o que Paulo Frei-
re denomina de universo temudiico do povo ou o conjunto
de seus temas geradores. A investigacio deste universo
termdtico implica uma metodologia que nédo pode contradi-
rer a dialogicidade da educacio libertadora. Sendo dials-
gica e conscientizadora, proporeciona nio sé a apreensio
dos temas geradores, mas a conscientizagio destes.

O método de Paulo Freire implica nas seguintes fases:
levantamento do universo vocabular dos grupos com quem

se trabalha; escolha das palavras geradoras; criagao de si
tuagbes existenciais tipicas do grupo que serd galfabetiza.
da; criagio de fichas-roteiro e elaboragido de fichas com
a decomposicio das familias fonéticas correspondentes aocs
vocibulos geradores e ficha de descoberta, contendo as fa-
milias fonémicas, que € utilizada para a descoberta de no-

vas palavras com aquelas silabas,

Na etapa de alfahetizagio, a educagiio problematizado-
@ blsca investigar a palavra geradora e, na pos-alfabetiza-
€a0, os temas geradores. Apesar de intimamente ligada a
educacao de adultos, a0 processo de alfabetizagio, a ahor-
dagem de Paulo Freire considera a educacdo como um pro-
ce.ssg continuo de tomada de consciéncia e de modificacio
de si préprio e do mundo, o que tem profundas implica-
¢Ges no ensino de le, 20 e 3 graus,
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5.10, Avaliacao na, individuos e/ou grupcs de individuos podem permane-
cer no periodo simbdlico, intuitivo, ou mesmo no operatd-
rio concreto, nio chegando aos estdgios finais de desenvol-

vimento do pensamento hipotético-dedutivo,

A verdadeira mrahaqan do processo consiste na auto-
-avaliagio e/ou avaliacio muitua e permanente da pramca,
educativa por professor e alunas Qualquer processo for-

mal de notas, exames ete. d.ElHEI. de ter sentido em tal abor- --por um lado fe isto na evolugéo mental do individuo,

como DA sucessio histérics das mentalidades), existem escalas
sucessivas de estruturagdo ldgica, isto & de Inteligbneda prdtica,
intuitiva ou operatdria. Por outro lado, cada uma dessps es-
calas (sendo gue vdarias podermn coexistir numae mesma socleda-
de} € caracterizada por certo modo de cooperacio ou de in-
teragio social, cuja sucessio representa o progresso da socia-
lizago técnica ou intelectual mesma. (Piager, 1073h, p, 103:

nos cnmr:r 0s pmf&sanres saberdo ‘quais sua.s dmcull:iadﬁs
quais seus progressos. “A svaliagio ¢ da pratica educati-
va, B nao de um pedago dela.” (Freire, 1982, p. 54)

5,11, Consideracies finais

Numa abordagem socio-cultural a educagio aﬁsun'u& ca-
rater amplo e nao se restringe s situacdes formais ﬂLe,n
sinc-aprendizagem.

A andlise presente no entanto contrape.se essencial-
mente a0 gue fol denominado ensino tradicional e ao ensi-
no decorrente da abordagem comportoamentalista, prinei-
palmente pelos seus pressupostos relativos a homem, mun-
do, educacio ete. A ciéneia, considerada geralmente neu-
tra nesta 1ultima abordagem, € explicitada na abordagem
socio-cultural como um produto histdrico; a educacao, sem-
pre como um ato politico; o conhecimento como transfor-
macac continua e nao transmissao de conteddos programa-
dos; a regulacio da aprendizagem como tendo sempre o
sujeito como centro e nAo a comprovagio de desempenhos
com normas ou critérios préfixados.

Na abordagem sodcio-cultural, no entanto, o aspecto tée-
nicc da educagio nio é descartado. E considerado relacio-
ndado a8 todo um processo do qual nio pode ser enfocado
como independente, tampouco ser priorizado.

E interessante se considerar, ainda, as formas de cons-
ciéneia e todo o processo de conscientizagio analisados por
Freire, em compara¢io comn © processo de desenvalvimen-
to mental proposto por Piaget, nio somente sob a perspec-
tiva ontogendtica mas também filogenética,

Na proposta de Freire, a promocio da conscientizagio
se faz de estidgios mais primitivos aos mais elaborados, po-
dendo tanto o individuo, como toda uma sociedade, perma-
necer ao nivel de consciéncia ingénua. Na teoria piagetia-
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Capitulo 6

As abordagens
do processo ensino-aprendizagem
€ 0 professor

Com o objetivc de fornecer informacdes adicionais
referentes & pesquisa realizada, este capitulo contém, num
primeiro momento, reflexdes pertinentes as andlises feitas
nos capitulos um a cinco deste livro €, num segundoc mo-
mento, as relativas as opgdes tedricas declaradas e ordti-
cas manifestas dos professores que participaram da pes-
quisa em questio.

A partir das andlises relativas as abordagens do pro-
cesso ensino-aprendizagem, pode-se constatar alguns aspec-
tos metateoricos que definem seus elementos idiossincra-
ticos. Um deles é a ja reiterada multidimensionalidade do
fendmeno educacional, considerada a nivel tedrico. Qutro
referese & possibilidade de se analisar as interpretacoes
do fendmeno educacional em seus pressupostos, decorrén-
ctias e/ou implicagdes principais.

Algumas linhas tedricas, porém, parecem desconsiderar
alguns aspectos — pressupostos e/ou implicagdes — do pro-
cesso ensino-aprendizagem, que s¢ puderam ser caracteri-
Zadas por inferéncia, o que se constiluj numa das dificul-

ades deste tipo de trabalho.

Foram, entao, identificados dez conceitos que articula-
dos deveriam refletir tanto a multidimensionalidade do fe-
ﬂﬁmﬁr}n educacional guanto servir de indicadores para a ca-
Tacterizacio ¢ comparacio das diferentes teorias.
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Como foram mantidas conslantes as categorias de ang.
lise, verificou-se, pela sua comparacio nas diferentes sbor
dagens do processo ensino-aprendizagem aqui consideradas,
gue determinados aspectos sio rais consistentemente tra
balhados em algumas abordagens do que em outras, da mes-
ma forma que se pode notar que certas linhas tedricas sio
mais explicatives de alpuns aspectos do que de outros. Po-
de-se perceber, entéo, a possibilidade de articulacio das di
versas propostas de explicagdo do fendmeno educacional,
pelo menos em alguns de seus aspectos, para explicacio e
compreensio daguele fendmeno, de forma a superar os re-
ducionismos caracteristicos das diferentes abordagens.

Se, por um lado, o tipo de andlise realizada mostre uma
cerfa precariedade e, a0 mesmo tempo, se constitui em uma
tentativa vilida de sistematizacfio de conceitos do fendme-
no estudado, por outro, indica espacos gue poderio ser
preenchidos por investigacbes futuras e mais consistentes,
possibilitando novas articulacdes com o vivido, com o em-
pirico.

O papel da teoriz &8, muitas vezes, limitade, Para al-
guns aspectos do fendmeno educativo, a explicacio das re-
lagdes envolvidas pode nfo ser suficientemente desenvol-
vida ou abrangente, e sua incompleiude pode, inclusive, ser-
vir de guia ou fornecer elementns para reflexfo. N&o ha
teoria que, por sua prdpria natureza, fins e prioridades,
seja elaborada e resista s mudangas sociais, filosoficas e
psicoldgicas, pelo menos do ponto de vista do ser humano
que a examina, a utiliza e participa do mundo que o cerca.

Finalmente, parece também ficar claro, num tipo de
andlise como esta, que as referidas abordagens n3o cons-
tituem sistemas fechados, tampouco implicam necessaria-
mente ortodoxia, principalmente guando se recorre aos au-
tores originals, ao confrario do que se observa gquando a
fonte € secundaria ou de adeptos das posiches tedricas.

Apesar de terem muitos aspectos sistematizados, as teo-
rias ou sfo incompletas no sentido de estarem ainda em
elaboragdo ou reelaboracdo, ou constituem explicacdes pro-
visorias num determinado momento, jé que lhes falta, em
alguns aspectos, validagAo empirica ou confronto com o
real. Deve-se salientar, no entanto, que as tendéncias ou
abordagens estudadas Sa0 as gue se apresentam como as
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mais consistentes dentro do estdgio atual do desenvolvimen-
to de teorias sobre ensino-aprendizagem. Constituem elas,
pois, o produto de um trabalho que nao deve ser desconside-
rado. Poderao ser refutadas, contestadas e mesmo o real po-
derd, futuramente, contradizé-las. Representam, no entan-
to, uma aguisicdo do conhecimento e como tal devem ser
reconhecidas. Somente desta forma poderdo ser aceitas
pu superadas por outras mais consistentes e de maior po-
der descritivo e interpretativo, ou definidoras de relagbes
mais amplas e ricas entre 0 modelo teorico explicativo e o
concreto disponivel.

Torna-se necessario ainda mencionar que as teorias
nao sdo as unicas fontes de resposta possiveis, completas
e incorrigivels, para as sifuactes de ensino-aprendizagem.
Elas s8o claboradeas para explicar, de forma sistemsdtica,
determinados fendmenos, e os dados do real € que iran for-
necer o critério para a sua aceitacio ou nao, instalando-se,
assim, wm processo de discussin permanente entre teoria
e priatica. Seria de se esperar, no entanto, por parte do
professor, uma tentativa de utilizd-las na explicacio do real
ou de fazer com gque d sua apreensfio do real confirmasse
ou refutasse determinada aproximacio do fendmeno.

Parece exlravagante, ou pelo menos dificil de se justi-
ficar, que o aprendido durante oz cursos de formacio de
professores permanega exferno a estes profissionais, como
se nada tivesse a ver com sua pritica pedagdgica e seu po-
sicionamento frenie ao fenémeno educacional. Uma tents-
tiva de articula¢io entre o saber académico e o aprendido,
8 partir da experiéncia pessoal refletiria um comportamen-
to coerente por parte do profissional educador.

Se, por um lado, os problemas e os impasses da expe-
riéncia cotidiana do professor nio sfo resolvidos meramen-
te por algum postulado externo a ele, por outro, hé neces.
Sidade de uma acdo-reflexio grupal, por parte dos profes-
S0res, para a COmMpreensao desses problemas e impasses,
Nesta interpenetracao agdo-reflexio € que as superacdes po-
derio ocorrer.

A desarticulagio e a nfdo interferéneia das linhas tedri-
Cas, estudadas em cursos de formagio de proiessores, na
pritica pedagdgica poderd indicar gue as teorias que cons-
tuem o idedrio pedagdgico permanecem externas ao pro-
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fessor. N@o sAo incorporadas, discutidas, refletidas a pon-
to de serem vivenciadas.

Esta possivel desarticulacio sugere a necessidade de
& repensar cursos de formacgio de professores.  Sugere
isualmente a necessidade de andlise dos contetidos usual-
mente veiculados em disciplinas pedagdpicas, especislmen-
ie daguelas gue analisam abordagens do processo ensino-
-aprendizagem, procurando articuldlos com a prdtica peda-
gogica, em suas diferentes monifestagdcs, possibilitando
assim uma compreensao cada ves mals abrangente g signi-
ficativa do real.

Trata-se, pois, da necessidade de articulacio do apren-
der, do analisar, do discufir opcdes tedricas existentes a
execugdo, em situactes concretas de ensino-aprendizagem,
destns opgdes tedricas, de forma a gue o discurso (o ana-
lisado, o lido) e o vivido, se aproximem cada vez mais.

Ler, escutar, discutir propostas alternativas € diferen-
te de praticd-las e vivencid-las. Um dos grandes problemas
dog cursos de Licenciatura € gue os futuros professores
raramente chegam a vivenciar propostas gque foram dis-
cutidas.

Uma das solugdes em que se pode pensar para superar
tal problema € a da estruturagio dos cursos de Licencia-
tura de forma a gue teorias e préaticas pedagdgleas nio fos-
sem consideradas de forma dicotomizada, mas sim que, a
partir da pritica, se pudesse refletir, discutir, analisar, ques-
tionar, criticar diferentes opcoes tedricas em confronto com
esta mesma pratica. Esta seria, também, uma das formas
de se evitar a utilizacio de receifudrios de abordagens es
tangues e externas ao professor gque, no miximo, poderio
ser lembrados posteriormente, mas que ndo terio reflexo
alpum no seu cotidiaho escolar. Também poderia ser esta
urna forma de evitar o problema da critica pela critica, des-
 lipada de uma prdtica pessoal experienciada em uma reali-
dade definida e que sempre vem desacompanhada de pro-
postas gue objetivern minimizar os efeitos negativos apon-
tados pelos prdprios criticos.

Talvez, com um esforco conjunto, fosse ipualmente pos-
sivel percorrer ¢ caminho inverso: o de se tentar elaborar
teorias a partir da priatica e do cotidiano analisado e ques-
tionado.
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Um curso de formacio de professores deveria possibi-
litar confronto entre abordagens, guaisquer gue fossem elas,
entre seus pressupostos e implicacdes, limites, pontos de
contraste e convergéncia. Ao mesmo tempo, deveria pos-
gibilitar ao futuro professor a andlise do préprio fazer pe-
dagdgico, de suas implicagOes, pressupostos e determinan-
tes, no sentido de que ele se conscientizasse de sua acio,
para gue pudesse, além de interpreta-la e contextualizs-la,
superd-la constantemente.

O gque mais se espera, pois, ndo é o dominio de uma
ou mais sbordagens, mas de formas de articulacio entre
as mesmas € o fazer pedagogico do professor. Caso se pro-
cure uma articulagao entre abordagens disponiveis, esta in-
teeracao pressuporia repensar essas abordagens, em  geus
pontos de interseccao e de contraste, de forma a que aspec-
tos cognitivos, emocionals, comportamentals, técnicos e =6-
cio-culturais pudessem ser considerados. Dessa forma, a
pratica pedagogica, tal como agui enfocada genericamente,
poderd assumir o sentido de prixis, de uma atividade tes-
rico-prdatica. Esta pratica, por sua veg, ird fornecer elemen-
tog para a compreensao do diseurso.

Ao se considerar as opcdes fedricas declaradas dos pro-
fessores, partiu-se da constatacio de que as opinides rela-
tivas a0 fendmeno educacional nio 520 tdnicas, nem verda-
deiras em sua totalidade, tampouco definitivas. Houve
preocupacio, no entanto, em saber como elas se configuram
num determinado contexto histdrico.

Os dados obtidos indicam que o professor prefere al-
gumas das abordagens na consideracio do fendmeno edu-
cacional. Em ordem de preferéncia, as abordagens cogni-
tivista e sécio-cultural sdo as mais escolhidas em nove das
dez categorias estudadas, quer em seus pressupostos, quer
€m suas implicagdes. Os conceitos da abordagem huma-
mista sio escolhidos, de maneira geral, como terceira opcio.
As ultimas escolhas se referem a conceitos da abordagem
tradicional e da comportamentalista.

Evidencia-se, pelos resultados obtidos, um plurzlismo
Na interpretacio do processo ensino-aprendizagem. Na
Maloria das vezes, diversas linhas tedricas coexistem como
:i?eh PBIa um mesmo sujeito. No entanto, mesmo con-

rando este pluralismo pode-se detectar claramente oproes

109




predominantes no momento histdrico considerado, em re
lago ao grupo de professores estudado,

Do gquadro geral dos resultados deste lrabalho, dois
deles podem ser destacadeos, O primeiro referese & pouca
preferéncia por conceitos da abordagem comportamernia-
lista, e 0 segundo, i escolha acencuada de afirmacdes rela-
tivas a4s concepgoes da abordagem cognitivista.

¥ interessante constatar que ndo predomina entre os
professores wma visgo tecnicista do processo educacional.
A esse dado, que pode ser visto com certa estranheza prin-
cipalmente devido a gue a abordagem comportamentalista
passa a ter, a partir do final dos anos sessenta, predomi-
nic entre as tendéncias da educacio brasileira, acrescenta-
-se 0 fato de gue grande parte dos professores de Sac Car-
los, independentemente de sua proveniéncia, teve acesso a
ela nas disciplinas neos cursos de Licenciatura que fizeram.
Além disso, uma parte significativa de pesquisas sobre apren-
dizagem nas Universidades das guais estes professores pro-
vem € realizada nesta direcho (fal como se pode ter noti-
cias por depoimentos de professores e alunos, por conta-
tos comn pesscas destas instituigfes e mesmo por reunides
cientificas, como, por exemplo, a SEPC).

Em relagao & mencionada abordagem, no entanto, é
interessante observar gue os professores tendem & aceitar,
e mesmo a escolher, preferivelmente conceitos relacionados,
derivados ou implicitos, relativos a planejamento, execucao
e avaliacio do ensino, do que o8 relativos a, por exemplo,
pressupostos sobre concepcdes de homem, mundo, conhe-
cimento, socledade-cultura.

Mais com a intencio de trazer elementos para a dis
cussdo do que explicar o ocorrido, j& que o tipo de pesqul-
33 ndao fornece esse tipo de informacio, serfo apontados,
n seguir, alguns fatores que podem, parcialmente, elucidar

. a acentuada preferéncia pelo cognitivismo neste momento
histdrico.

Como mencionamos anteriormente, as c¢inco aborda-
gens estudadas podem ser dicotomizadas, no geral, em:
ensino tradiclonal (abordagem tradicional) e ensino reno-
vado (as demnais abordagens). Excetuando-se, principal-
mente, & abordagem sdeio-cultural, as demais do segundo
grupo estio impregnadas, em maior ou menor grau, de prin-
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eipios que poderiam ser considerados decorrentes de oy
pelo menos compativeis com os do escolanovismo e com
uma visdo liberal da educagio,

Esta visao pode transparecer em diferentes categorias
concernentes a0 desenvolvimento de cads aluno, ao pro-
gresso cognitivo de cada erianga, ap advogar oportunida-
des de desenvolvimento para cada um e para todos (quer
se enfatize 0 cognitivo, o emocional, quer o comportamen-
tal), podendo, entdo, encobrir a idéia liberal de gue o de-
senvolvimento pleno € atingido pelo méritn individual

1_~qa a.hardagem cognitivista apresentada neste tralﬁalho
(a piagetiana) e a preferida pelos professores, desde que o
aluno se encontre em um ambiente que o solicite devida.
mente, e que tenha sido constatada a auséncia de distir-
bios bioldgicos ligados preponderantemente a atividade ce
r?bml, ele Ferai condigbes de chegar ao estdgio das opera-
¢oes formais. Nio se justificam nem se legitimam, por
esta abordagem, desigualdades baseadas nas pﬂrenciaﬁéades
de cadg um, tal como poderia decorrer dos principios es-
cnlanav%stag, Estaria neste detalhe, talvez de grande im-
Fnrt@ncm, J4 que o determinismo bicldgico age mais em
ungio de determinar desenvolvimento, do que de determi-
nar maximos Fie desenvolvimento para cada sujeito, a ideia
-:d;ge despertaria maior interesse para um traha]hnr realiza-
E:Ed{I:l??r um profissional com as idiossincrasias de um edy.
tﬁrio mce_ssn de tal tipo de abordagem, no momento his-

€O considerado, pode ser atribuido supostamente ao fa-
to della., em seus conceitos e formulacs :
i agoes elaborados sis-
i pﬂncipf::?s.d;r ]aigranger, num discurso convincen-
ot bl gﬂ : s;-;:;sr?o e r.jo escolanovismo dele
s ' )i 1 ‘rarhcmnal. E esta, prova-
dermgstz'inﬁ Zai O?f:gqes tﬂnrmas_ dque mais ufereneiz po-
B reinn Eduf:nuxjiade de d.wcm;s:ﬁn dos problemas

B i Conros sIu;aﬂ € a0 ::_D_nl?emmentn humanao,
Wiking ¢ il o énfae 03 do cogmtmsmm com o escolanc-
frite o aprend} 56 na participacio ativa do aluno du.
Bt 3 ZAgeI, N0 processo de desenvolvimento

» B claro, com nuangas ] =

o proprias a cada um,

O escolanovismo acentyg a importéncia do aprender o

“Bprender o i
— + 0 cognitivismo, o desenvolvimento de operagoes,
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0 estabelecimento de relagbes, o ato de conhecimento en
volvido no processo de ensino-aprendizagem. Ambos, no
entanto, sio processualistas. Seria o interesse cada vez
mais emergente por se conhecer tais processos, o elemen-
to unificador das opinides dos professores?

De uma forma bastante genérica, igualmente pode-se
considerar gue tanto o cognitivismo, quanto o humahismo
e mesmo o comportamentalismo em alguns de deus aspec-
tos, pressupostos e implicagbes para a educacdo, sdo, de
certo modo, soliddrios ao movimento esecolanovista, pois
surgem contra o ensino tradicional. Apresentam, no entan-
to, caracteristicas proprias e sistematizaces gue a Escola
Nova, em sua amplitude ¢ momento histérico, nfo pos-
sui. Estaria na construcio sistemstica e avaliada de seus
conhecimentos, & forga que Impulsiona a preferéncid dos
professores?

Um outro elemento a ser considerado, para talvez aju-
dar na explicacdo da aceitagio gquase plena da abordagem
cognitivista pelos professores, € a existénela de um elo pos-
sivel de ligagio entre o desenvolvimento intelectual e os
ideais apregoados pelo ensino tradicional quando este € con-
cebido de forma nao caricata, no que concerne a: con
teudo, processamento e tratamento das informacdes, racio-
cinios elaborados através dos séculos, teoriags ete. Esta-
ria na preservagao dos bens culturais e na recolocacido dos
problemas educacionais de forma mais ampla e condizen-
te com a realidade sécio-cultural, o ponto de realce que faz
com gue muitas pessoas se interessem por elas?

Resta também uma ltima extrapolagio no sentido das
afirmacdes relativas & abordagem cognitivista serem, de fa-
to, as mais convincentes, no presente momento, para a in-
terpretagdo do processo ensino-aprendizagem porque esta
abordagem se baseia numa teoria de desenvolvimento em
sua grande parte validada. A este fato acrescente-se que &
abordagem sdcio-cultural fregiientemente a acompanhou em
termos da preferéncia dos professores e isso ndo pode ser
desconsiderado. Se, por um lado, os professores optam por
uma tecria de desenvolvimento humano, uma epistemolo-
gia gendtica, por outro, a complementam com aspectos 86
clo-culturais e personalistas.

112

A sbordagem socio-cultural apresentada neste trabalho
gstd impregnada de aspectos humanistas caracteristicos das
primeiras obras de Paulo Freire.

Resta indagar se ao inveés de buscarse explicacies em
glementos contidos na parte interna das t~orias, nio ze de-
veria buscar explicagies ao nivel externo, em termos de jo-
gos de for¢as socio-politicas, que podem condiecionar e di-
reclonar as escolhas no sentido do melhor, do pior, do de-
gejdvel e do indesejavel.

Nesta parte do estudo nfo se pode dizer que o idedrio
pedagdgico dos professores se manifesta desarticulado e
fragmentdrio ao nivel do discurso verbal. Hi constincia
nas preferéncias. Isto pode ainda ser constatado pelo fato
de que poucos professores foram eclassificados como de
tendéncia indefinida, ou seja, tendéncia onde nio houve pre-
dominio algum de qualquer tipo de abordagem. Em ou-
tros termos, grande parte dos professores segue as mes
mas abordagens na escolha de afirmacdes referentes a di-
ferentes categorias. As manifestagbes, pois, ao nivel do
tedrico, podem ser consideradas consistentes, '

Um outro elemento que interessa aqui mencionar € a
nio interferéncia de varidvels, tais como sexo, idade, anos
Ge experiéncia no magistério, disciplina ministrada e aCes-
80 ou ndo a cursos de pds-graduagdo, na Oopc¢dao por esta ou
aquela linha tedrica. Sugerem-se estudos no sentido da
identificagio de outras varidveis no nivel macroscdpico que
possivelmente possam interferir neste tipo de opcio.

Em relagho ao terceiro grupo de andlises realizadas,
Ou seja, das prdticas manifestas pelo professor, que decor-
Teu de e implicou se considerar ambas as andlises prece-
dentes, procurouse conhecer o comportamento em sala de
aula dos professores que se manifestaram, nitidamente ou
nao, por determinadas opgoes tedricas. FEste estudo, estru-

0 de forma anedotdria, mostrou, nas aulas observa.
das, o bredominio do ensino tradicional, quando da anslise
;i;a atividades do professor, das atividades do aluno, das

rmas de_ tratamento do contetido e da avaliacio.
8 g?u ensing tradiciun_al predml‘lina na pratica eduecacional
i %‘;tgstuﬁadol POis, na esséneia, o professor que sabe
5 into M &s informagdes transmite o conhecimento e
Tmacoes a0s alunos que ainda ndo sabem. O conhe-
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cimento, grande parte das vezes, provém da autoridade oy
do professor ou do lvrotextn (quase sempre deste 1lti-
mo). Raramente o conhecimento € redescoberto ou recria.
do pelo aluno, continuando, portanto, desvinculado de suas
necessidades ¢ interesses. Nesta conjuntura inexiste z ati-
vidade do aluno com o objetive de aprendizagem de con.
ceitos, relagbes etc. Este aspecto é de suma importincia,
pois € um dos critérios mais nitidos para a demarcacio
entre o ensino tradicional ¢ o ensino renovado.

Independentemente de qual seja a opgdo tedrica do
professor, sua pritica observada, no que se refere aos as
pectos mencionados anteriormente (atividade do professor,
do aluno, tratamento do contemido e avaliagcio), & semelhan:
te em suas caracteristicas. O ensino tradicional, tal qual
manifesto nas aulas destes professores, & essencialmente
verbalista, mecénico, mneménico e de reproducido do con-
teudo transmitido via professor ou via livro texto, o que
faz com que a forma utilizada — aula expositiva — seja
hastante precdria e desestruturada,

Evidencia-se, no trabalho realizado, um descompasso
entre p que fundamentaria a aco pedagdgica, em termos
de preferéncia pelas teorias, e a forma como a pritira do
cente se manifesta nas salas de aula. Ao nivel do tedrico,
tal como foi constatado, nio se pode dizer que o idedrio
pedagogico € fragmentado. Ao nivel do que é manifestado
nas salas de aula, também podese concluir pela sua nio
[ragmentacdo, J4 que se caracteriza como manifestacio do
idedrio tradicional. Entretanto, é nitido o descompasso en-
tre © gue os professores declaram preferir em termos ted-
ricos, e 0 que realizam de fato, na prética.

O estudo realizado permitiu conhecer alguns aspectos
e problemas atualmente existentes quanto a formagéo e 0
contexto tedrico e concreto do professor, Nio pretendeu
determinar causas, estabelecer relacdes causais ou fornecer
um quadro completo da situacio. Pode-se indapar =se 08
resultados obtidos néo sao, de certa forma, atipicos, em ter-
mos dos professores, em geral. Para responder a isto, se-
riam necessdrias investizaches com outros Zrupos € em ou-
tras regiGes do pais, no sentido de verificar e interpretar
diferentes manifestagbes especificas.
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A investigagio realizada consistiu apenas em uma pri-
meira aproximag¢io que, portanto, nio esgota totalmente a
guestdo, Pode-se levantar a hipdlese de que 0s modelos aos
quais o professor esteve submetido ao longo do seu pro-
prio processo de escolarizacio contribuem muito mais de-
cisivamente para a estruturacio de sua pritiea pedagdgica
do que os modelos pedagdgicos aos quals fol exposto ou
que lhe foram transmitidos nos cursos de formacio de pro-
fessores. Permanece, no entanto, a partir de cada andlise
realizada e da andlise das suas inter-relacdes uma questio,
sem divida, ainda ndo respondida de forma inequivoca e
que portanto exige novas investigacbes: o que fundamenta
& acio docente?
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