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APRESENTACAQ

Esta obra revela-se de fundamental importancia na formacao do futuro
professor, na medida em que tem como objetivo mais amplo o estudo da Dida-
tica enquanto campo de investigacdo da Pedagogia e disciplina curricular que
focaliza, em dialogo com outras ciéncias, meios, instrumentos, modalidades, es-
tratégias para ensinar e aprender em ambientes de sala de aula, situados histérica,
social e culturalmente. Partindo desse objetivo mais amplo, a obra esta organizada
em torno de trés grandes questdes: Sala de aula: espago de encontro de culturas;
Sala de aula: espago de interagbes e aprendizagens; Planejamento, execugéo e
avaliacao: possibilidades de inclusdo e sucesso escolar.

A primeira questao visa possibilitar ao futuro professor a oportunidade de ob-
servacgao e desvendamento da realidade escolar e das complexas relacdes que in-
terferem no cotidiano da escola e da sala de aula. Para melhor compreender esses
espacos, foi organizada a segunda unidade, buscando pistas de respostas a
segunda questao proposta, recorrendo a trés abordagens pedagogicas — o cons-
trutivismo, a abordagem histérico-cultural e a abordagem dialégica. Essa unidade
busca analisar de que forma tais abordagens auxiliam na analise e compreensao
das relagdes presentes em sala de aula e quais as contribuicdes que trazem para
a pratica docente, no contexto de uma educacao de qualidade que busque romper
com as desigualdades, os preconceitos, as exclusdes e cumpra efetivamente seu
papel na democratizagao da sociedade. A terceira unidade apresenta o planeja-
mento, a execugao e a avaliagdo das situagdes de ensino e aprendizagem na sala
de aula como momentos do trabalho docente, ancorados em uma intencionalidade
politica que promove a necessaria reflexado de decisdes sobre o desempenho dos
atores educativos em favor da inclusao e do sucesso escolar.

Nesse sentido, este estudo pretende contribuir para a formacao do futuro
professor, oferecendo caminhos e possibilidades de reflexdo sobre o processo de
ensinar a aprender na sala de aula, vinculada ao campo social mais amplo, com-
preendendo a diversidade de culturas que nesse espago se encontra, respeitando
as peculiaridades de cada ator desse contexto. O nosso intento €, portanto, que
ao final da leitura, tais questdes tenham sido abordadas de maneira a oferecer
subsidios para o desenvolvimento profissional do futuro professor, sensibilizando-o
para o repensar das praticas que acontecem no interior da sala de aula, e desen-
volvendo capacidades para que construa esse espagco com comprometimento e
qualidade social.

Esperamos atingir nossos objetivos e disponibilizar uma leitura prazerosa e
reflexiva ao leitor.






UNIDADE 1

Sala de aula: espaco de encontro de culturas?






1.1 Primeiras palavras

A primeira unidade visa estudar e estabelecer relagées entre Didatica e
Curriculo, partindo da compreensao da Didatica como campo de conhecimen-
tos que investiga as condigcbes e as formas pelas quais se configura o ensino
e, ao mesmo tempo, os fatores sociais, politicos, culturais e psicossociais que
pautam as relagdes entre a docéncia e a aprendizagem. Toma-se o Curriculo
como projeto seletivo de cultura, que preenche a atividade escolar e se torna
realidade dentro da escola tal como se acha configurada. O objetivo desse en-
foque é o do reconhecimento da escola como um espacgo de cruzamento de cul-
turas e de forgas sociais, bem como da discussao sobre a cultura selecionada
para fazer parte do Curriculo escolar, abordando, nesse processo, a construcao
do Curriculo e suas fases. Por ultimo, serdo analisadas as propostas sobre o
desenvolvimento do Curriculo, a selegcdo dos conteldos escolares, a pratica
pedagdgica interdisciplinar e a elaboragao de projetos de ensino.

Esta unidade, portanto, pretende abordar o entendimento da Didatica no
campo do Curriculo, contribuindo para a compreensao das dimensdes politicas,
sociais e pedagogicas que envolvem as praticas escolares. Esse tipo de analise
proporcionara ao futuro profissional da educacao a capacidade de observagao
e desvendamento da realidade escolar e das complexas relagdes que interfe-
rem nesse cotidiano. Ou seja, possibilitara o conhecimento de questdes que
envolvem o processo curricular e que refletem desde a selecao de conteldos a
serem trabalhados na escola, passando pelas abordagens de ensino (ver Uni-
dade 2), pelo planejamento e pela avaliagao (ver Unidade 3) até, consequente-
mente, as agdes e aprendizagens dos educandos.

Essas discussdes sao de extrema pertinéncia, principalmente no atual
quadro educacional, em que a real fungdo da escola deve ser a de um espaco de
aprendizagens, mediagao, construgcao de conhecimentos, transformagao, inclusao
e cidadania.
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1.2 Problematizando o tema

O que da cultura
deve ser selecionado
para fazer parte do
Curriculo escolar?

Ao refletirmos sobre a
nogéo de curriculo, quais
0s questionamentos que
devemos fazer?

Em um pais tao
diverso, faz sentido a
ideia de um Curriculo
nacional?

Quais as forgas
que influenciam
no planejamento
curricular?

Quais os valores que
orientam e as opgdes
implicitas na elaboragéo
curricular?

Por que se privilegia
uma determinada
cultura em detrimento
de outras?

Figura 1 Reflexdes sobre Curriculo.
1.3 Texto basico para estudo

1.3.1 A construcdo da didatica ao longo da historia

O pensamento pedagogico sofreu, ao longo dos tempos, mudangas signi-
ficativas e transformadoras no que se refere as concepcoes de aprender e ensi-
nar. Varios foram os pensadores que contribuiram para a constru¢gdo do campo

didatico. Entre eles podemos citar:

Comeénio (1592-1670), com a ideia de
ensinar “tudo a todos”.

Rousseau (1712-1778), com um novo
conceito de infancia.

Pestalozzi (1746-1827), que deu
continuidade as ideias de Rousseau.

Herbart (1776-1841), com a nog¢édo de que a mente
baseia-se em representacgdes e ideias e de que tudo é
aprendido por meio da instrucéo.

Figura 2 Estudiosos do campo didatico.



A pratica pedagogica escolar transmite, explicita e implicitamen-
te, uma visdo de mundo. Para a Didatica é de fundamental importancia
a compreensao e a analise das determinacgoes, das relagdes e liga-
¢oes que ocorrem entre a sociedade e a escola por meio do ensino.

Os estudos no campo da Didatica destacam a influéncia do método de
Herbart na Pedagogia Tradicional, o qual enfatiza o processo de instru¢ao e seu
foco, o conhecimento. Isso demonstra a valorizacao que essa corrente de pensa-
mento dava a funcao do professor como detentor de conhecimentos considerados
verdadeiros e validos.

Contrapondo-se as ideias da Pedagogia Tradicional, podemos pesquisar o
movimento escolanovista, que se desdobrou em varias correntes, defendendo uma
nova visao de aluno, de aprendizagem e do papel do professor. As ideias des-
ses pensadores traduziram-se em subsidios para a formulagéo de leis e reformas
educacionais, demonstrando a visado de homem e sociedade que se tinha em cada
contexto histérico.

Dessa forma, podemos afirmar que a Didatica ndo esta restrita ao aspecto
técnico e instrumental, mas contempla a relacao sociedade-educacao. Portanto, a
pratica pedagdgica nao é neutra, ela articula as finalidades individuais de edu-
cacao do homem a um modelo de sociedade.

Considerando que o “como ensinar” (objeto da Didatica) ndo é apenas uma
questao técnica, reiteramos a importancia da compreensao critica da educagao e
do ensino como forma de reflexdo sobre questdes, como discute Libaneo (2002),
conforme apresentado na Figura 3.

Para que ensinar?

Sob que condigdes se ensina?

Para quem se ensina?

Como ensinar?

O que ensinar?

Figura 3 Questionamento sobre o objeto de estudos da Didatica.
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1.3.2 Didatica: de uma perspectiva instrumental para uma perspectiva
fundamental

Marin (1996) alerta que o ensino nao deve ser explorado com exclusivida-
de por uma determinada area do saber, mas que a Didatica deve exercer papel
mediador entre fins e meios, sistematizando os conhecimentos sobre o ensino,
propondo alternativas de a¢des ao professor a partir de estudos interdisciplina-
res. A Didéatica cabe

o papel de area de ligacdo entre o que se sabe e espera do ensino, e o que e
como se pode, e deve, coerentemente, fazer para consegui-lo. Ela precisa con-
tribuir para a pratica pedagdgica docente, evitando dispersdes, reducionismos
perspectivistas, individualismos e modismos (MARIN, 1996, p. 19).

1.3.3 Introduzindo o debate

Para Candau (2002), um dos grandes desafios que a Didatica enfrenta é
a superacgao da perspectiva instrumental que a concebe como um conjunto de
conhecimentos técnicos sobre a pratica pedagogica. Uma das hipéteses para
a superacgao do carater técnico da Didatica é o estabelecimento de um significado
mais amplo para os estudos dessa area, ou seja, pensar o ensino € o trabalho do-
cente a partir das nogdes apresentadas na Figura 4.

Interdisciplinaridade Pluridimensionalidade

Figura 4 Campo de estudo da Didatica.

Isso significa a utilizacao de contribuicdes de outras areas do saber, de for-
ma que o0 ensino passe a ser objeto de varios enfoques concomitantes: psicoldgico,
sociolégico, filosofico, ideoldgico e histérico, estabelecendo relagbes multiplas e
aproveitando contribuicbes variadas.

Vamos pensar sobre algumas questdes relacionadas ao campo do
ensino:

* O ensino pode ser visto como uma parcela da educagao escolariza-
da, que ocorre na esfera intraescolar.

* O ensino é parte do processo que comporta um outro elemento: a
aprendizagem.



* O ensino conjuga acdes que buscam a transmissdo de um conjunto
de elementos culturais valorizados.

* O ensino é uma atividade intencional e ndo ocorre somente em sala
de aula. No sistema educacional, tal intencionalidade vem expressa
por finalidades que se desdobram em objetivos.

* Ensinar é uma atividade profissional, supondo formacéo especiali-
zada.

* O ensino esta sujeito a organizagao do trabalho nas escolas €, con-
sequentemente, as limitagdes, exigéncias e possibilidades permitidas
pelo sistema social mais amplo.

» Afigura central da atividade de ensinar € o professor. O trabalho docen-
te é extremamente complexo.

Para Marin (1996), o trabalho docente pode ser focalizado por inUmeras
relagdes e temas diversificados por varias areas do saber que comportam pers-
pectivas e dimensdes diferenciadas.

As noc¢des de pluridimensionalidade e interdisciplinaridade representam
uma perspectiva globalizadora para o estudo do trabalho docente. A primeira
refere-se a percepgéo das diversas roupagens que determinado tema pode ter,
com uma ordenacao que esclareca nao sé o sistema de relagdes, mas também
0 grau de amplitude de cada um deles no conjunto. A interdisciplinaridade se
sustenta na eliminagdo da possibilidade de apenas uma disciplina se dedicar
a certos temas ou dimensodes de analise. Dessa forma, o ensino deixa de ser
exclusividade da Didatica e passa a ser alvo de varios campos de conhecimento.
A atividade didatica passa a ser uma proposta nuclear para os estudos sobre o en-
sino, pois nela convergem problemas, temas e praticas do processo de educagao
escolarizada, sem exclusao da educacgéao informal.

O trabalho didatico, nessa proposta, ndo perde sua especificidade; ao
contrario, ilumina-se, considerando a riqueza dos temas com os quais ira se
relacionar.

Complementando tais afirmacdes, Marin (1996) destaca que fatores nao
especificamente pedagogicos intervém no trabalho docente. A autora cita os
aspectos sociopoliticos internos e externos, apresentados na Figura 5.
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Origem social dos Formagéao de subgrupos no
professores: corpo docente:

— atitudes; — formas de pensar e agir;
— autoconceitos; — valores;

— valores; — mecanismos de aceitagdo
— preconceitos. e rejeicao.

Trabalho
Docente

D g
N

Rigueza dos processos Aspectos politicos:
sociais internos e externos a — hierarquia;

sala de aula: — estrutura de poder;
— pressao; — atitudes e formas de
— cooperagao; dominacao.

— competicéao;

— conflitos.

Figura 5 Fatores que intervém no trabalho docente.

Vale destacar que a inter-relagao de todos esses aspectos podera constituir
variaveis importantes para a obtencao de uma visdo nao fragmentada do todo
social, desvelando as multiplas rela¢des que, interligadas a outras perspectivas,
trazem uma abordagem mais compreensiva sobre o trabalho docente (MARIN,
1996, p. 85)."

As discussdes apresentadas anteriormente nos remetem a reflexdo do
papel do professor na concretizagdo do processo curricular, estabelecendo as
relacbes entre didatica e Curriculo, que € o que veremos a seguir.

1 Cf. Marin (2010). Nesse artigo, a autora problematiza as condi¢des de trabalho dos pro-
fessores, em especial das escolas publicas brasileiras, além de apresentar dados e re-
flexdes que visam apontar os desafios a serem enfrentados e superados pelos docentes e
pela educagdo como um todo.



1.4 A cultura selecionada para fazer parte do Curriculo escolar
1.4.1 A construgao do Curriculo

1.4.1.1 Retrospectiva histoérica

Podemos definir Curriculo, de acordo com Gimeno Sacristan (2000),
como um projeto seletivo de cultura, que € social, politica e administrativa-
mente condicionado, que preenche a atividade escolar e se torna realidade
dentro das condigdes da escola tal como se acha configurada. Nesse sen-
tido, o Curriculo € elaborado tendo como base concepgdes tedrico-curricu-
lares e psicopedagdgicas que sdo ou que pretendem ser hegemonicas em
determinada época.

Segundo Silva (2001), o Curriculo, enquanto tema de estudo tedrico, aparece
na bibliografia pedagdgica desde o inicio do século XX, mais precisamente nos
Estados Unidos, em 1918, com a publicacdo de The Curriculum, de Bobbit. O
enfoque dado a esse modelo de Curriculo, que perdurou por todo o século XX,
baseava-se na racionalizagao de resultados educacionais admitindo o modelo
fabril como pano de fundo. Tal modelo, muito recorrente na bibliografia norte-ame-
ricana, desdobrou-se a partir desta para outros paises.?

De acordo com Grande (1998), num estudo sobre as defini¢bes de Curriculo
ao longo do século XX, varias foram as suas definigdes, apresentadas na Figura 6.

Senso comum: Curriculo
€ 0 que as escolas
ensinam.

Tradigdo académica: conjunto das
matérias ou disciplinas de um
curso escolar.

Escola Nova: todas as
experiéncias da crianga vividas
sob a responsabilidade da
escola.

Ciéncias Sociais: Curriculo é a parcela
valorizada da cultura social escolhida
para ser ensinada pela escola.

Figura 6 Definigdes sobre Curriculo — século XX.

2 Cf. Silva (2001). Nesse livro o autor discorre sobre as teorias do Curriculo enfocando
trés grandes correntes (tradicional, critica e pos-critica), apontando as aproximacgdes e
os distanciamentos entre tedricos da area. Uma entrevista com o autor esta disponivel
em: <http://www.scribd.com/doc/520271/Entrevista-Tomaz-Tadeu-da-Silva>.
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Para a autora, nenhuma dessas definicbes de Curriculo é certa ou errada,
falsa ou verdadeira. Cada uma delas apareceu em determinado contexto histéri-
co, mostra um determinado compromisso e uma determinada visao de educacgao.
Cada uma delas contribui para ampliar a compreensao do tema.

Atualmente, as discussodes sobre Curriculos podem ser constatadas den-
tro de uma politica educacional que tem por norte a visdo econdmica. A 16gi-
ca de mercado é resultado da influéncia de organismos internacionais (Banco
Mundial — BM, Fundo Monetario Internacional — FMI) que financiam a educagao
brasileira e, consequentemente, acabam ditando as regras e procedimentos
educacionais (conteudos, acoes e avaliagbes).?

1.4.2 Forgas e fatores que influenciam o planejamento curricular

Podemos considerar o Curriculo, que se realiza por meio de uma pratica pe-
dagadgica, como o resultado de uma série de influéncias convergentes e sucessi-
vas, coerentes ou contraditérias, adquirindo, dessa forma, a caracteristica de ser
um objeto preparado num processo complexo, que se transforma e se constroi
(GIMENO SACRISTAN, 2000).

Sobre o Curriculo incidem as decisdes da politica da administragdo num
dado momento histdrico (os vestibulares e avaliagbes nacionais, assessores
e técnicos diversos, o grupo de especialistas, os elaboradores de livros di-
daticos, a equipe de professores organizados, etc.). Essas séo forgas politi-
cas, culturais, académico-pedagogicas, econdmicas, etc., for¢cas dispersas
e até mesmo contraditérias, que criam certo conflito. E desse conflito que
podemos esperar transformacgodes, pois o Curriculo é histérico, e por isso
mesmo, passivel de mudancgas.

Vejamos, mais detalhadamente, alguns dos fatores discutidos por Grande
(1998) que influenciam no planejamento curricular:

» Clientela escolar: o perfil etario e sociocultural da clientela escolar
estabelece um conjunto de exigéncias para o Curriculo, uma vez que
conteudos escolares precisam ser garantidos, condigdes concretas de
funcionamento precisam ser disponibilizadas (horarios, alimentacgao,
vestuario), além do acesso aos materiais curriculares necessarios. A

3 Cf.Torres (2010). Para saber mais a respeito da influéncia dos organismos internacionais
no Curriculo e, de forma mais ampla, nas politicas em educagdo, consulte Tommasi,
Warde & Haddad (2000).



clientela escolar heterogénea que atualmente vem para a escola esta
munida de um capital cultural diversificado que impede a existéncia de
padronizagao, desafiando a escola a ser competente em desempenhar
suas fungbes em tempos de diversidade cultural.

 Cientificismo: copiou-se 0 modelo das ciéncias exatas e biolégicas e di-
fundiu-se a crenga, no meio educacional, de que tudo é objetivo e pode
ser medido, avaliado e controlado. Na area do Curriculo acabou se instau-
rando a pratica de estabelecer objetivos educacionais que antecipam ou
constituem os resultados previstos de aprendizagem escolar. Trata-se de
uma ciéncia preocupada com o controle, que se esquece das realizacdes
espontaneas, diferenciadas e significativas que os alunos conseguem no
cotidiano escolar.

» Politica educacional: sao as finalidades, os contelidos e os principios
orientadores do sistema escolar e do Curriculo que representam as qua-
lidades ou caracteristicas sociais que as escolas devem se comprome-
ter em desenvolver nos alunos, e os conteudos que s&do imprescindiveis
para serem ensinados. Atualmente, o mercado de trabalho tem forte
influéncia no planejamento curricular.

* Producdo de materiais: os materiais curriculares costumam influenciar
muito o processo curricular, pois determinam os conteldos, a sequéncia,
a visao da mulher, da crianga, das minorias, do negro, etc.

Complementando as afirmacdes anteriores, Gimeno Sacristan (2000),
analisando Curriculo como um projeto seletivo da cultura, nos situa frente a um pa-
norama para analisar a complexidade e qualidade da aprendizagem pedagdgica
gue ocorre nas escolas.

De acordo com o autor, existem trés grandes grupos de problemas ou ele-
mentos em interacao reciproca que, definitivamente, concretizam a realidade curri-
cular como cultura da escola.* Viejamos:

a)A aprendizagem dos alunos esta organizada em fungao de um projeto
cultural da escola, para um nivel escolar ou modalidade, isto &, antes de
tudo, uma selegdo de conteudos culturais peculiarmente organizados,
que estao codificados de forma singular.

b) Esse projeto cultural realiza-se dentro de determinadas condi¢ées poli-
ticas, administrativas e institucionais, porque a escola € um campo insti-
tucional organizado que proporciona uma série de regras, que ordenam
a experiéncia que os alunos e os professores podem obter participando
desse projeto.

4 Cf. Pacheco (2010).
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c¢) O Curriculo ¢ selecionado dentro de um campo social. Por tras de todo o
Curriculo existe, de forma mais ou menos explicita e imediata, uma filo-
sofia curricular ou uma orientagao tedrica que €, por sua vez, sintese de
uma série de posicdes filosdficas, epistemologicas, cientificas, pedagdgi-
cas e de valores sociais.

A Figura 7 sintetiza trés vertentes fundamentais que configuram a realida-
de curricular:

Condig¢des institucionais

Selegao cultural » Politica curricular
* O que se seleciona » Estrutura do sistema educativo
« Como se organiza » Organizagao escolar

Curriculo como “cultura da escola”

conteudos/cadigos explicito/oculto

Concepgodes curriculares
* Opcodes politicas
» Concepgdes psicoldgicas
» Concepgdes epistemoldgicas
« Concepgoes e valores sociais

» Filosofias e modelos educativos

Figura 7 Vertentes que configuram a realidade curricular.

Nao podemos nos esquecer de que o Curriculo é o centro da escola, o
eixo do projeto pedagdgico, o cerne justificador do acesso e da frequéncia
dos alunos, resultante de forgas, fatores e decisdes que influenciam no seu
planejamento e execug¢ao, como vimos anteriormente. Nesse sentido, tanto
os conteudos selecionados, as abordagens e os modelos educacionais, como
as praticas (planejamento e avaliagdo) fazem parte de um processo curricu-
lar, como veremos a seguir.



1.4.3 Os Curriculos que as escolas ensinam

De acordo com Grande (1998), dentro do processo de execug¢ao do Cur-
riculo, encontramos trés modalidades que todas as escolas ensinam, conforme

a Figura 8.

Curriculo explicito ou
manifesto: é o conjunto
dos conteldos culturais
explicitamente declarados
nos guias curriculares,
materiais de ensino, etc.,
tais como leitura, es-
crita, histéria, ciéncias e
matematica.

Curriculo nao explicito ou
oculto: é o conjunto das
situagdes escolares nao
publicamente declaradas,
ou seja, aquilo que os alu-
nos aprendem no cotidiano
escolar, mas que néo é
intencionalmente ensinado
pela escola.

Curriculo nulo: diz respeito
ao curriculo que a escola
n&o ensina. Trata-se da
auséncia da oportunidade
de aprendé-los. Essa
auséncia € tao significa-
tiva como a presenca de
outros conteudos.

Figura 8 Modalidades de Curriculo presentes na escola.

A visualizagdo dessas modalidades permite-nos compreender que o resul-
tado da combinacdo dessas trés dimensdes sdo os efeitos cognitivos, afetivos,
sociais e morais que se refletem nas aprendizagens dos alunos e também dos pro-
fessores. Portanto, devemos atentar para isso enquanto futuros professores. E por
meio do cruzamento dessas trés modalidades de ensino que o processo escolar
se desenvolve. Dessa forma, ao planejarmos nossas agdes, nao podemos deixar
de levar em consideragao todos os envolvidos no processo, bem como as influén-
cias politicas, sociais, econémicas e culturais, que sao refletidas no Curriculo desde
a sua elaboracao (documentos oficiais) até as agdes em sala de aula.

1.4.4 As fases do Curriculo

Segundo Gimeno Sacristan (2000), o Curriculo € um objeto que se constroi
como resultado de diversas forcas que nele intervém. Na realidade, o que temos
€ um processo de construcao curricular complexo, no qual o objeto Curriculo
sofre multiplas transformacoes.

O autor propde um modelo de interpretacdo do Curriculo distinguindo
seis fases do processo de construcao curricular.

1. Curriculo prescrito: sao as prescrigdes e orientacées administrativas re-
ferentes, principalmente, aos conteudos do Curriculo. Elas servem de
ponto de partida para a elaboragéo de propostas pedagogicas, livros didati-
cos, controle do sistema educacional, etc. Exemplos: Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.
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2. Curriculo apresentado aos professores: como o Curriculo prescrito cos-
tuma ser muito genérico, nao sendo suficiente para orientar a atividade
educativa nas aulas, existe uma série de materiais elaborados para tradu-
zir aos professores o significado e os conteudos do Curriculo prescrito.
Exemplos: Parametros Curriculares Nacionais, livros didaticos, propos-
tas pedagogicas.

3. Curriculo moldado pelos professores: o professor € um agente decisivo
na concretizacdo do Curriculo, moldando a partir de sua cultura profis-
sional qualquer proposta que lhe é feita. O plano, ou programac&o dos
professores, € um exemplo de Curriculo moldado.

4. Curriculo em agéo: € o momento da aula, o momento no qual o Curriculo
se transforma em método, é a pratica.

5. Curriculo realizado: sao os efeitos produzidos pela pratica; estes podem
ser cognitivos, afetivos, sociais ou morais e refletem nas aprendizagens
dos alunos e dos professores.

6. Curriculo avaliado: ¢ o momento da avaliagdo. O Curriculo avaliado aca-
ba impondo critérios para o ensino do professor e para a aprendizagem
dos alunos.

Cada uma dessas fases que intervém na determinagao do Curriculo tem
algum grau de autonomia, embora mantenha relacdes de determinacao recipro-
ca ou hierarquica com as outras. Ou seja, o Curriculo prescrito e apresentado
aos professores é representado pela imposi¢do da politica educacional, que
dita as regras de como as ac¢des educacionais serao dirigidas. Assim, por inter-
médio de leis, diretrizes e materiais de referéncia entregues aos professores é
que o Estado controla o processo.

Embora saibamos da importancia do entendimento dessas fases do Curricu-
lo, consideramos importante destacarmos o Curriculo em acao.

Segundo Geraldi (1994), o Curriculo em agao € um dos mais importantes,
pois ocorre no momento da aula. Para a autora, esse Curriculo é composto de
verdadeiros rituais, em geral bastante tediosos, que se encontram, na maio-
ria das vezes, prescritos nos livros didaticos. Assim pode-se concluir, de forma
bastante desanimadora, que o Curriculo em ag¢ao é muitas vezes o proprio li-
vro didatico. Nesse sentido, o professor que o utiliza como Unica e exclusiva
ferramenta de trabalho esta condicionado a refletir as ideias de uma determinada
classe social, com seus valores, habitos e crengas sem questionar os conheci-
mentos enfocados no material e, portanto, tomando-os como verdades absolutas
e irrefutaveis.



Ainda sobre essa questao, Geraldi (1994) aponta para o alto indice de
fracasso escolar que ocorre no Curriculo em agao, resultante da alta expectati-
va que o professor possui sobre os alunos, pois, para que um aluno alcance o
sucesso, devera dominar os codigos selecionados para fazer parte da escola,
mesmo que estes estejam distantes da realidade de muitos.

Podemos e devemos questionar um sistema que acredita que alguns conteu-
dos devam fazer parte do Curriculo em detrimento de outros, sem se perguntar qual
aluno esta preparando para essa escola. O aluno da classe média? O aluno que é
estimulado em casa? O aluno que tem acesso a livros desde a mais tenra idade? O
aluno comportado? O aluno silencioso ou silenciado? O aluno ideal ao sistema?

De acordo com Cortella (1998), deveriamos nos perguntar: Qual o senti-
do social do que fazemos? Qual a concepgdo da relagao sociedade e escola
que adotamos? Responder a essas questoes torna-se pertinente e relevante no
quadro da educacgao atual para nao corrermos o risco de incorrer no que o autor
chama de “pedagogicidio” (fracasso escolar). Para esse autor é necessario que
o educador combata esse tipo de problema, por meio da reflexdo e da critica
aos materiais didaticos e procedimentos metodoldgicos (modismos) que muitas
vezes sao inviaveis nas acbes em sala de aula. A concepcao que o educador
tem de sociedade refletira em sua pratica profissional de forma significativa. O
educador nao pode ser um técnico-burocrata do sistema, mas sim um sujeito trans-
formador dele.

Como diz Cortella (1998), gostar de criangas nao é suficiente para ser um
pedagogo, sendo necessario, antes de qualquer coisa, perguntar de qual modelo
de crianga se gosta (ideal ou real). Quando partimos desse pressuposto, deixa-
mos de lado a visdo de “amor”, de “dom” e de “vocacao”, para pensarmos numa
postura mais profissional e engajada da carreira docente, prevalecendo o com-
promisso politico e pedagogico.

Ao pensarmos no papel politico do educador passamos a ter a consciéncia
de que as injusticas, perseguicdes, discriminagdes e tantas outras atrocidades
cometidas ao longo da histéria nos bancos escolares podem ser evitadas por
meio de uma postura mais consciente e ética.

Nas Unidades 2 e 3 buscaremos discutir de forma mais aprofundada os
niveis do Curriculo: planejado, em acao, realizado e avaliado. Tais niveis refletem
no papel do professor e nas suas agdes, as quais devem ser regidas pelo dominio
do conhecimento, pela reflexao, pela mediagéo e, acima de tudo, pela autonomia
profissional que deve ser construida ao longo do exercicio da docéncia.

5 Cf. Souza et al. (2010). Esse texto apresenta uma analise e uma discussao de pro-
postas curriculares voltadas para as séries iniciais do Ensino Fundamental em dois
momentos histéricos, analisando os pressupostos politicos, sociais, epistemoldgicos e
pedagdgicos e as implica¢des para a pratica pedagdgica.
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Complementando tais informagdes, ndo podemos deixar de enfatizar a im-
portancia de conceber o Curriculo em um contexto de pluralismo de culturas.

O multiculturalismo® implica basicamente na transicdo de uma cultura co-
mum ou homogénea para culturas, visando a inclusao dos diversos segmentos
sociais vistos como “minorias”, “excluidos”, “inferiorizados”, “diferentes”. No con-
texto educativo, por exemplo, a educacao multicultural corresponde a ideia de
uma educacéo liberta de preconceitos e promotora da diversidade cultural e
do respeito a diferenga de grupos sociais, étnicos e sexuais, visando contribuir
em mudancas estruturais e institucionais, por vezes até mesmo radicais, nas

atitudes dos professores, nas politicas escolares e nas relacdes entre alunos.

Ainda sobre esse posicionamento, ndo podemos esquecer que a questao
do multiculturalismo e da formagéao de professores aponta para o fato de que esses
profissionais ndo poderdo ignorar as duras questdes que as escolas terdo de
enfrentar, referentes ao multiculturalismo (raca, poder, identidade, etc.). Nessa
perspectiva critica, 0 que se propde € a formagao de um profissional tanto capaz de
analisar criticamente sua pratica, a fim de aprimora-la e de desenvolver-se, como
de conscientizar seus estudantes da diversidade cultural de nossa sociedade e de
incentivar o questionamento das relacdes de poder envolvidas na construgao
dessa diversidade (MOREIRA, 1999).

A importancia da reflexao sobre a pratica é fundamental para que o professor
compreenda as relagdes de poder, de esteredtipos e preconceitos de ordem
diversa que estdo embutidos nos materiais didaticos distribuidos como fonte de
consulta (livro didatico, por exemplo). Um bom exemplo desse tipo de material
¢é a figura, em alguns livros, do menino (médico) e da menina (enfermeira), que
colaboram com a indugado de determinadas carreiras a serem seguidas no futuro
por homens e mulheres. Outro exemplo refere-se as narrativas nacionais que aca-
bam privilegiando as identidades dominantes, tratando as dominadas como folclé-
ricas (marcas da herancga colonial); na festa junina, quando se pinta os dentes
das criangas e nelas sao colocadas roupas remendadas e chapéu de palha,
pensa-se homenagear o caipira, mas na verdade produz-se uma humilhagao aos
milhares de desdentados e moradores da area rural do territorio brasileiro.”

Nesse sentido, o educador deve sempre estar atento aos materiais e mé-
todos de ensino para que o processo de ensino e aprendizagem n&o seja com-
prometido. Para isso € preciso adotar uma postura mais critica e desalienante
frente a politica curricular e a conducao de sua sala de aula, respeitando as

6 Cf. McLaren (1997); Candau & Koff (2010). A primeira obra citada aponta diferentes
posicionamentos perante o multiculturalismo. O autor identifica quatro posicbes em
relagdo a presenga de distintos grupos culturais na mesma sociedade, que sdo: multi-
culturalismo conservador, multiculturalismo liberal, multiculturalismo liberal de esquerda,
multiculturalismo critico.

7 Cf. Cortella (1998).



particularidades dos alunos, bem como as formas de pensar, agir, aprender e
se situar no mundo, colaborando para a amenizagao de conflitos.

1.5 0 desenvolvimento do Curriculo: conteudos e praticas

1.5.1 Os conteudos selecionados: O que ensinamos? O que 0s alunos
devem aprender?

De acordo com Zabala (1998), os conteudos de aprendizagem nao se
restringem apenas as contribuigdes das disciplinas ou matérias tradicionais, pois
abarcam, também, o desenvolvimento de capacidades motoras, afetivas, de re-
lagao interpessoal e de insergao social (dados, habilidades, técnicas, atitudes,
conceitos, etc.).

No caso brasileiro temos uma tradicdo de intervencdo administrativa
sobre o Curriculo €, dessa forma, as relagées de determinagdo sempre foram
fortemente hierarquicas. A técnica pedagogica para desenvolver o ensino foi
algo que competia aos professores, enquanto as decisées sobre o contetdo
eram responsabilidades da administragdo, e ambas as instancias estiveram
separadas sempre por uma barreira de comunicagao, devido as relagdes
autoritarias e hierarquizadas entre professores e autoridades administrativas.

O autor classifica os conteudos em quatro grupos, de acordo com a Figura 9.

Conceituais Factuais Atitudinais Procedimentais

Conceitos, Conhecimento Valores, atitudes,

Regras, técnicas,
principios, teorias. de fatos, dados, normas.
fendmenos.

métodos,
procedimentos.

Figura 9 Classificacado dos contetidos de ensino.

Tais conteudos deveriam ser trabalhados por meio do estabelecimento de
niveis, desafios e avaliagcdes apropriados as caracteristicas pessoais dos alunos.
Ou seja, a atencao a diversidade dos alunos deveria ser o eixo estruturador do
processo de selegao, desenvolvimento e avaliagdo dos conteudos escolares.
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No entanto, como afirmam Gimeno Sacristan & Pérez Gomez (2000), os
conteudos refletem a perspectiva dos que decidem o que ensinar (Politica
Educacional) e das forgas e valores dominantes que se pretendem introduzir a
professores e alunos em cada momento historico.

Segundo os autores, o0 processo de selecdo de conteuidos enfatiza as se-
guintes proposicoes:

» A relatividade historica: cada sociedade seleciona um tipo de conhecimen-
to digno de ser propagado na escola (politica, cultura, histéria, movimento
social, modismos);

* A selecéo de contetdos do Curriculo favorece mais uns do que outros: o
conhecimento escolar filtrado nos Curriculos geralmente é voltado para a
classe média, cooperando para a segregagao de grupos sociais;

* Nem todos tém o mesmo poder decisorio: apenas determinados grupos
e especialistas impdem, prioritariamente, seus pontos de vista no processo
de determinacgao dos conteudos que consideram relevantes, impossibilitando
a participacao de professores, profissionais da educacéao, alunos e co-
munidades no processo de escolha e decisao.

Esses apontamentos nos esclarecem o porqué de determinados modis-
mos e abordagens de ensino (Tradicional, Construtivista, Behaviorista, Dialégica)
estarem em maior ou menor evidéncia num determinado periodo histérico, no
nosso sistema de ensino. Ou seja, os critérios de selecdo dos conteudos e pa-
radigmas sao concebidos dentro de uma ldgica politica e econémica, voltada
para o interesse de uma determinada classe social, que se apoia em “trans-
plantes culturais” e pacotes educacionais de outros paises, na maioria das
vezes incompativeis com a nossa realidade escolar.

Esse tipo de processo contribui para um conjunto de equivocos e dicotomias
entre o que a escola ensina e o que, de fato, deveria ensinar; entre quais os mo-
delos de ensino compativeis e quais os inviaveis; entre quais os objetivos propos-
tos e quais as metas alcancadas. Ou seja, a riqueza dos discursos e propostas
educacionais esconde a inviabilidade das agbes escolares. Nesse sentido, o dis-
tanciamento entre a intencionalidade e a efetivacao das praticas acaba gerando
as disparidades histdricas encontradas no ensino (fracasso escolar, evasao, re-
peténcia, baixa qualidade, ma formagao de professores, falta de recursos, salas
superlotadas, metodologias inadequadas).

Embora essas discussbes sejam polémicas, é de fundamental importancia
que haja uma maior reflexao, por parte dos educadores, com vistas ao posicio-
namento frente ao discurso atual da escola inclusiva.



Atualmente as diferengas sociais e psicolégicas dos alunos estabele-
cem um grande desafio para a organizagao de todo o sistema de educagao,
exigindo uma reestruturagédo de Curriculos, conteudos, praticas em conso-
nancia com a mudanca de atitude e mentalidade dos profissionais de todas
as instancias educacionais. Portanto, ha a necessidade de pensar consi-
deravelmente sobre qual € a funcao social da escola, numa sociedade que
deve ser democratica, inclusiva e justa, assim como deve-se pensar quais
procedimentos, metodologias, conteudos e abordagens de ensino mais se
adéquam a realidade de nossos alunos.

1.5.2 A pratica pedagdgica interdisciplinar e a elaboracdo de projetos.
Como ensinamos?

Segundo Zabala (1998), ao longo dos anos, a ciéncia, em seu empenho de
compreender a realidade, fragmentou o saber até diversificar o conhecimento numa
multiplicidade de disciplinas.® A organizagao dos contetdos na escola deu lugar
a diversas formas de relacao e colaboragao entre elas. O autor define trés graus
de relagdes disciplinares, apresentados na Figura 10.

Multidisciplinaridade Interdisciplinaridade Transdisciplinaridade

Nesse grau, a organizagao de E a interagdo entre duas E o grau méaximo de relagdes
contelidos é mais tradicional. || ou mais disciplinas. Essas entre as disciplinas. Esse

Os conteudos escolares sido interacbes podem dar lugar, sistema favorece uma unidade
apresentados por matérias inclusive, a um novo campo interpretativa, com o objetivo
independentes umas das disciplinar como a bioquimica, || de constituir uma ciéncia

outras. a psicolinguistica, etc. que explique a realidade
4_4 sem parcelamento. Para
Zabala (1998), essa forma
de organizacgao atualmente
constitui mais um desejo que

uma realidade.

Figura 10 Graus de relagdes disciplinares.

De acordo com a conceituacao apresentada pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), a interdisciplinaridade pode ser entendida a partir de uma
abordagem relacional, na qual se propde que, por meio da pratica escolar, sejam
estabelecidas ligagcbes de complementaridade, convergéncia, interconexdes
entre os conhecimentos. A integracao entre os diferentes conhecimentos pode

8 Cf. Fiedler-Ferrara & Mattos (2010). Esse texto tem por objetivo refletir a respeito da
selecdo e organizacao de conteudos escolares. Ao buscar compreender como isso &
feito, tenta subsidiar o professor para estabelecer o grau de complexidade na formulagéo
dos conteldos para que estes possam ser aprendidos.
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criar condicdes para uma aprendizagem motivadora. E principalmente na pos-
sibilidade de relacionar as disciplinas em atividades e projetos de estudo, pes-
quisa e agao, que a interdisciplinaridade se tornara uma pratica pedagogica e
didatica adequada.

Nesse sentido, o papel da interdisciplinaridade deve ir além da articulagcao
das varias areas do conhecimento, permitindo aos educandos a conexao da rea-
lidade escolar com a realidade social, cooperando para o exercicio da cidadania,
com vistas a uma maior autonomia e reflexdo cotidiana.

Nos ultimos anos, temos observado varias iniciativas que vém sendo tomadas
para construir Curriculos que possam ser efetivamente aplicados e que superem a
apresentacgao tradicional de contetidos de forma sequencial e linear. Um exemplo
desse processo sao os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),° que apresen-
tam um carater mais “transdisciplinar” ou, como afirmam Fiedler-Ferrara & Mattos
(2010), “pandisciplinar” (visao do todo/totalidade). No entanto, embora sejam mate-
riais de apoio ao professor e haja imposi¢cdes do MEC nesse processo de controle,
devem ser analisados de forma reflexiva e critica, e nao utilizados como Unica fonte
de referéncia para o planejamento e para o trabalho em sala de aula.

Fio de Ariadne

Conforme a mitologia, Teseu, um jovem heroi ateniense, sabendo que sua ci-
dade deveria pagar a Creta um tributo anual, sete rapazes e sete mogas para
serem entregues ao insaciavel Minotauro que se alimentava de carne humana,
solicitou ser incluido entre eles. Em Creta, encontrando-se com Ariadne, a
filha do rei Minos, recebeu dela um novelo que deveria desenrolar ao entrar
no labirinto onde o Minotauro vivia encerrado, para encontrar a saida. Teseu
adentrou no labirinto, matou o Minotauro e, com a ajuda do fio que desenrolara,
encontrou o caminho de volta. Retornando a Atenas, levou consigo a princesa.

Nessa perspectiva, é de fundamental importancia a reorganizagao do Cur-
riculo a partir da elaboracao de projetos, permitindo a interdisciplinaridade e
o rompimento do isolamento das disciplinas. A proposta visa uma maior arti-
culacao entre as diferentes areas do conhecimento e com um ensino contex-
tualizado. Ou seja, € necessario que se tenha um bom “Fio de Ariadne” para
orientar as agdes pedagdgicas, evitando que o processo se perca no labirinto
do cotidiano escolar.

9 Cf. Brasil (2010b).



Os projetos de ensino tém conquistado lugar de destaque nas discussoes
atuais sobre didatica e Curriculo. Um dos autores mais reconhecidos hoje no
Brasil é o espanhol Fernando Hernandez, para quem os projetos se apresentam
como uma concepgao de educacao e de escola que leva em conta os pressupos-
tos apresentados na Figura 11.

A abertura para os conhecimentos e —
problemas que circulam fora da sala de O papel do professor como facilitador e

aula e que v&o além do curriculo basico. problematizador da relac&o dos alunos
com o conhecimento, processo no qual

também o docente atua como aprendiz.

~
O questionamento de toda forma de
pensamento unico, o contraste de
pontos de vista, a incorporagéo de uma
visao critica que interrogue a quem
beneficia determinada visdo dos fatos, a
incorporacao de uma perspectiva relativista,
para que toda realidade responda a uma
interpretacdo que ndo € inocente, objetiva
ou cientifica.

A organizagao do curriculo nao por
disciplinas e nao baseada nos conteudos
como algo fixo e estavel, mas sim a partir
de uma concepgao de curriculo integrado,
que leve em conta um horizonte educativo
para o final da escolaridade basica.

Figura 11 Concepgdes sobre projetos de ensino.

De acordo com Hernandez (1998), os projetos apontam outra maneira de
representar o conhecimento escolar baseado na aprendizagem da interpreta-
¢ao da realidade, orientada para o estabelecimento de relagdes entre a vida dos
alunos e professores e o conhecimento que as disciplinas e outros saberes nao
disciplinares vao elaborando diante da experiéncia fragmentada que possibilita
a formacao atual dos estudantes.

Portanto, a aprendizagem por projetos ocorre a partir da interacédo e da
articulacao entre conhecimentos de distintas areas, proporcionando ao professor
a flexibilidade e a construgado do conhecimento global e, ao aluno, o desenvol-
vimento da autonomia, por meio da busca de informacgdes significativas para a
compreensao, representacao e resolugdo de uma situacao-problema.

Nesse sentido, com a organizagdo de um projeto e a contemplagao de
suas etapas (tema, justificativa, objetivos, metodologia, recursos, avalia¢ao, bi-
bliografias), tanto alunos quanto professores terdo a possibilidade de:

* trabalhar em equipe;

» compreender, rever e ampliar conceitos;
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e comunicar-se com desenvoltura;

» formular e resolver problemas;

» tomar decisoes;

» desenvolver habilidades estratégicas e conceituais;

* incorporar novas tecnologias.

Fernando Hernandez (1998) afirma que o Curriculo integrado pretende
organizar os conhecimentos escolares a partir de grandes temas-problema, que
permitem ndo s6 explorar campos de saber tradicionalmente fora da escola,
mas também ensinar aos alunos uma série de estratégias de busca, orde-
nacao, analise, interpretagao e representagao da informagao, que lhes per-
mitira explorar outros temas e questdes de forma mais ou menos autbnoma.

1.6 Consideracdes finais

Vimos entdo que, no amplo cenario no qual se insere o Curriculo, en-
tram em jogo os citados fatores: a clientela escolar, o cientificismo, as finalidades
educacionais e os conteudos escolares, os principios orientadores da educacao
escolar, a produgao de materiais curriculares. Além disso, configuram-se o Curri-
culo explicito, o oculto e o nulo; e em seu processo de desenvolvimento o Curriculo
objetiva-se em fases como o prescrito, 0 apresentado, o modelado pelos professo-
res, o Curriculo em acao, o realizado e o avaliado.

Percebemos também que o Curriculo tem sido discutido numa perspecti-
va processual, que nao separa teoria da pratica. Trata-se de perspectivas que
buscam compreender esses processos de agdo, em seus contextos de concre-
tizagao. A definicdo de Curriculo sugere uma perspectiva tedrico-pratica que diz
respeito aos microespacgos sociais de agao, as possibilidades de deliberagao
dos professores sobre seu proprio trabalho e a compreensio de como o Curriculo
se converte em cultura real para professores e alunos. Nesse sentido, € necessa-
rio entender as diferentes instancias de objetivacdo do Curriculo de forma a ter,
clara, a possibilidade de interveng¢ao e autonomia dos professores.

As discussdes apontadas acima nos remetem a importancia da compreensao
do Curriculo como processo de construcdo e de acao da pratica escolar. Pratica
esta que deve ser entendida como conjunto de acoes permeadas por for¢as po-
liticas, econdmicas, sociais, culturais e educacionais que se desenvolvem histo-
ricamente, dentro de determinadas influéncias dos grupos vigentes. Embora sai-
bamos da necessidade da contextualizagdo e da discussao do Curriculo dentro



de um contexto de diversidades, ele ndo contempla todos os niveis socioecon-
micos e ndo visa a incluséo, tanto educacional quanto social, dos marginalizados.
Defrontamo-nos com propostas que embora, intencionalmente, valorizem esse
processo estdo muito distantes da efetivagdo desse compromisso nas salas de
aula. Observamos, na maioria das vezes, o discurso da escola inclusiva, dentro
de agdes de uma escola excludente.®

Feitas essas consideragdes partiremos agora para o entendimento do
desenvolvimento dos 39, 4¢, 5° e 6° niveis de construgao curricular apontado
por Gimeno Sacristan (2000), com vistas a um maior aprofundamento das abor-
dagens do processo de ensino, sobre o planejamento e a avaliagdo escolar.

Passaremos a seguir (Unidade 2) a enfocar as abordagens: constru-
tivista, socio-historica e dialogica, que serviram de pano de fundo para o
entendimento das agdes de planejamento e avaliagao, as quais serdo dis-
cutidas na Unidade 3.

1.7 Estudos complementares

Filmes:

Os filmes indicados a seguir servem de ponto de partida para diferentes
reflexdes que podem complementar a discussao sobre o Curriculo nas escolas,
em especial no tocante as questbes: “o0 que ensinamos?”, “como ensinamos?” e
‘o0 que os alunos devem aprender?”.

A sociedade dos poetas mortos. Dire¢do: Peter Weir. Estados Unidos, 1989.

Os escritores da liberdade. Diregao: Richard LaGravenese. Estados Unidos,
2007.

Pro dia nascer feliz. Diregdo: Joao Jardim. Brasil, 2006.

O sorriso de Monalisa. Dire¢ao: Mike Newell. Estados Unidos, 2003.

Links:
<http://www.educacaoonline.pro.br/art_pesquisa_em_didatica.asp?f_id_artigo=428>

<http://www.cedes.unicamp.br/caderno/cad/sumarios/sum44.html#art1.44>

10 Cf. Meletti (2010). “O trabalho apresenta uma discussdo acerca da incluséo de alunos
com necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino. Especifica-
mente objetivamos analisar a estrutura e o funcionamento da Educagado Especial nas
escolas regulares da rede Municipal de Ensino de Londrina — PR”. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/32ra/arquivos/trabalhos/GT 15-5924--Int.pdf>.
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<http://www.vecam.org/article644.html>
<http://www.scielo.br/pdf/les/v21n73/4211.pdf>
<http://www.emaberto.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/view/180>
<http://www.scielo.br/pdf/es/v27n95/a08v2795.pdf>



UNIDADE 2

Sala de aula: espaco de interacoes

e aprendizagens?






2.1 Primeiras palavras

Como foi visto anteriormente, a compreensao da Didatica no campo do
Curriculo permitiu o entendimento de questdes envolvidas no processo curricu-
lar que refletem nas relagdes em sala de aula, desde a seleg¢ao dos contetdos
trabalhados até as abordagens do processo de ensino. Segundo Gimeno Sa-
cristan (2000), é a partir do terceiro nivel de Curriculo (Curriculo moldado pelos
professores) que s&o construidas as interagdes e aprendizagens dentro de um
sistema de selecdo de metodologias e conteudos voltados para os interesses
da politica vigente e o contexto social. Nesse sentido, € pertinente discorrer, a
partir de agora, sobre as abordagens construtivista e historico-cultural, que vém
permeando as propostas atuais de ensino e, em seguida, discutirmos sobre a
abordagem dialégica, vista como um processo de emancipacgao e criticidade,
dentro de uma proposta de educagao que vise a formacao para uma sociedade
que respeite as diferencas.

Assim, ao longo desta unidade, enfocaremos especificamente os processos
de ensinar e aprender em sala de aula. O ponto de partida para as discussdes
abordadas serao as diferentes interagbes que acontecem na sala de aula; entre
alunos e entre professor e alunos.

Afinal, o processo de ensino e de aprendizagem envolve muito mais do
que a transmissao de conhecimentos e so6 pode ser entendido na interacéo e na
relacéo que se estabelece entre os sujeitos envolvidos.

Para compreender o que acontece na escola, recorreremos a diferentes
abordagens pedagdgicas, a saber: o construtivismo, a abordagem histérico-cul-
tural e a abordagem dialdgica, que tém como referéncia, respectivamente, Jean
Piaget, Lev Vygotsky e Paulo Freire. Entendemos que tais abordagens influen-
ciaram e trouxeram grande contribuicdo ao contexto da Didatica atual. Além
disso, tém em comum o fato de compreenderem a aprendizagem e o0 ensino como
processos que, antes de tudo, envolvem a interacao de sujeitos e as relagdes
entre o sujeito e a realidade.

Nesse percurso, buscaremos analisar de que forma as diferentes aborda-
gens sobre o0 processo de ensino e aprendizagem auxiliam na analise e na com-
preensao das relagdes presentes em sala de aula, e quais as contribui¢cdes que
trazem para a pratica docente, no contexto de uma educacao de qualidade,
que busque romper com as desigualdades, preconceitos, exclusbes e cumpra
efetivamente seu papel na democratizagdo da sociedade.
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2.2 Problematizando o tema

A interagao entre os
estudantes é fundamental
para o desenvolvimento e a
aprendizagem!

O aluno ndo é um mero receptor
de conhecimento, s6 aprende a
partir de sua agao no mundo!

O professor € um
mediador na relagéo
do aluno com o
conhecimento!

A relagéo entre professor e
alunos deve ser fundamentada
no dialogo!

O professor precisa deixar de ser
o foco do processo de ensino e
aprendizagem, deve valorizar os
conhecimentos e interesses dos
alunos!

Figura 12 Reflexdes sobre a relagao professor-aluno.

O leitor, provavelmente, ja ouviu algumas dessas ideias, nao € mesmo? O
que efetivamente significam? Como contribuem para que possamos compreen-
der as diferentes relacdes que acontecem em sala de aula, a pratica docente, as
aprendizagens dos alunos e alunas, enfim, os elementos referentes ao processo
de ensino e aprendizagem? Essas sao algumas das questbes que norteardo
nosso percurso ao longo desta unidade.

2.3 Texto basico para estudo

2.3.1 Sala de aula: espaco de interagOes e aprendizagens

Na escola, a sala de aula é o espaco privilegiado dos processos de ensino
e aprendizagem. Tais aprendizagens ocorrem por meio das diferentes interacoes
entre os sujeitos que a protagonizam, sejam elas entre professor e alunos ou
mesmo entre os alunos. Nesse contexto, muito se aprende e muito se ensinal

Observe a figura a seguir, elaborada a partir de ilustracées das criancgas.
Levando-se em conta o contexto de sala de aula (Curriculo em agao — Curriculo
realizado, conforme vimos na Unidade 1), que tipo de interagdes € possivel
observar? Nessas interacdes, o que se aprende e 0 que se ensina, como se



aprende e ensina? Afinal, como sera que tais interacdes e vivéncias influenciam
no processo de ensino e aprendizagem?

Figura 13 Desenhos de um aluno de 6 anos.

2.3.2 Processos de ensino e aprendizagem: diferentes abordagens

Diante das diferentes interagcbes que se estabelecem em sala de aula,
como compreender os processos de ensino e aprendizagem? Quais seriam as
possibilidades de atuagao docente, na busca por uma educagao de qualidade,
pela aprendizagem efetiva, pela democratizagio das relagdes em sala de aula?
A seguir, enfocaremos algumas abordagens pedagodgicas que podem nos aju-
dar na compreensao dessas questoes.

Antes de qualquer coisa, é preciso enfatizar que essas abordagens possuem
algo em comum: o pressuposto de que a aprendizagem e 0 ensino ocorrem nas
interacdes, nas relagbes que o(s) sujeito(s) estabelece(m) com o meio e com o
outro. Em outras palavras, partem da compreensao de que o conhecimento nao
€ imposto ou transmitido do professor para o aluno, tampouco, por outro lado,
consiste no simples desenvolvimento de potencialidades inatas ao ser humano
(ver o item “Conhecimento e pratica pedagogica”).

Vejamos, assim, o que dizem os autores.
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2.3.3 Jean Piaget e a abordagem construtivista

Jean Piaget (1896-1980)

Bidlogo e epistemadlogo suico, nasceu em 1896. Interessado desde cedo
em Historia Natural, aos 11 anos publicou um artigo sobre suas observagoes
acerca de um pardal albino. Na Universidade de Neuchatel, formou-se no cur-
so de Biologia, em 1915, e em 1918, aos 22 anos de idade, doutorou-se em
Ciéncias Naturais. Mudou-se para Zurich, onde atuou como psicélogo experi-
mental até 1919. Foi para a Franca trabalhar no laboratério de testes de Alfred
Binet — psicélogo infantil que desenvolveu testes de QI para criancas. Essa
experiéncia foi fundamental para seu trabalho, passando a partir de entdo a
estudar a mente humana e o desenvolvimento da inteligéncia.

Em 1921, a convite de Claparéde, retornou a Suica, para atuar como
pesquisador no Instituto J. J. Rousseau da Universidade de Genebra, onde
aprofundou seus estudos sobre o pensamento infantil, observando e regis-
trando agodes, palavras e brincadeiras das criangas.

Em 1923, casou-se com Valentine Chatenay, com quem, nos anos se-
guintes, teve trés filhos. Grande parte de seus estudos fundamentou-se nas
observagoes e registros que fazia do desenvolvimento cognitivo dos filhos
Jacqueline, Lucienne e Laurent.

Lecionou em diferentes universidades europeias e entre 1952 e 1963 foi
professor na Universidade de Sorbonne, em Paris. Em 1956, criou e dirigiu o
Centro Internacional de Epistemologia Genética, na Faculdade de Ciéncias
de Genebra.

Faleceu em Genebra, em 1980, aos 84 anos, tendo deixado escrito apro-
ximadamente 75 livros e mais de 400 artigos cientificos. Dentre suas obras
encontram-se A linguagem e o pensamento da crianga (1923), Introdugéo a
Epistemologia Genética (1950), O juizo moral da crianga (1932), Biologia e
Conhecimento (1967), além de muitos outros titulos.

A maior parte dos estudos e pesquisas de Piaget foi voltada para a
compreensao do desenvolvimento da inteligéncia dos seres humanos, isto &,
como, desde o nascimento até a idade adulta, se desenvolvem as estruturas
cognitivas do sujeito, que s&o a base das opera¢des mentais.

Sua teoria trouxe grandes contribuigcbes ao campo da psicologia, epis-
temologia e educacéo. A seguir, abordaremos alguns de seus pressupostos,
buscando apontar algumas das implicagdes e contribuicbes de suas ideias ao
processo de ensino e aprendizagem.



O Construtivismo

Do ponto de vista da relacdo do sujeito com o conhecimento e, conse-
guentemente, de como se da a aprendizagem, Piaget defende, a partir de sua
teoria, uma postura que denomina construtivista. Segundo o autor, o sujeito
constréi seu conhecimento em seu contato com o mundo, em sua agao sobre os
objetos, fendbmenos, pessoas com os quais interage. Mas como o conhecimento
é construido?

O desenvolvimento cognitivo do ser humano, de acordo com Piaget, en-
volve a construcdo de estruturas mentais. Assim, a partir de suas vivéncias e
experiéncias no mundo, os seres humanos constroem tais estruturas, que sao
a base das operacgdes cognitivas, isto €, do pensamento.

Para Piaget, o desenvolvimento mental orienta-se para o equilibrio, ou seja,
€ uma “equilibragédo progressiva, uma passagem continua de um estado de me-
nor equilibrio para um estado de equilibrio superior” (PIAGET, 1984, p. 13). Assim
0 pensamento se desenvolve a medida que novos patamares de equilibrio adap-
tativo sao alcangados.

Nas acdes e interagdes que realiza com 0 meio e com outras pessoas,
0 sujeito depara-se constantemente com desequilibrios, que fazem com que o
ser humano busque novas acdes ou novas formas de entender a realidade. Os
exemplos citados pelo proprio Piaget permitem uma melhor compreensao de tal
processo:

a fome ou a fadiga provocarao a procura do alimento ou do repouso. O en-
contro do objeto exterior desencadeara a necessidade de manipula-lo; sua
utilizagdo para fins praticos suscitara uma pergunta ou um problema teéri-
co. Uma palavra de alguém excitara a necessidade de imitar, de simpatizar ou
levara a reserva e oposigao quando entra em conflito com as nossas tendéncias
(PIAGET, 1984, p. 16).

Diante de tais desequilibrios, que podem ser provenientes de modificacdes
externas ou internas ao sujeito, a tendéncia do ser humano é buscar novamente o
equilibrio, a adaptacgao, levando n&o a volta do equilibrio anterior, mas a uma nova
organizacao, que passe a atender aos desafios do meio fisico e/ou social.

A adaptacgao, a busca constante pelo equilibrio psiquico, pode acontecer
por meio de dois processos diferentes:
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Assimilagao Acomodacao

O sujeito assimila o mundo As estruturas mentais séo
exterior, 0s novos conhecimentos, reajustadas, modificadas diante
a partir das estruturas mentais ja dos conhecimentos e objetos do

construidas. mundo externo.

Figura 14 Processos de adaptagéo do sujeito.

No processo de ensino e aprendizagem, a partir da perspectiva construti-
vista de Piaget, é importante que o aluno seja visto como um suijeito ativo, que
deve ser autor e construtor do préprio conhecimento. Assim, as atividades reali-
zadas devem priorizar a resolugao de problemas, o levantamento de hipoteses
pelos alunos e alunas, a busca de novos conhecimentos a partir da agao.

Construtivismo e Epistemologia

No construtivismo de Piaget, o sujeito ativamente constroi seu conhecimento

a partir de sua interacdo com o mundo. Desse modo, ao abordar o
desenvolvimento cognitivo, Piaget refuta tanto as teses empiristas quanto
aprioristas da epistemologia. E contrario ao empirismo, pois ndo entende o
sujeito como passivo diante do meio, e defende que o conhecimento ndo é uma
copia do real, mas uma interpretacdo que o sujeito realiza a partir de sua acao
no mundo. Por outro lado, também nega a perspectiva apriorista (ou inatista),
defendendo que o conhecimento n&o esta a priori presente no sujeito, mas

é resultado de uma construgéo ativa, na qual o sujeito elabora hipéteses e
interpretagdes na busca pela compreensao da realidade.

Figura 15 Definicdes sobre Construtivismo e Epistemologia para Piaget.

Essa forma de encarar as aprendizagens e o processo de ensino atribui
grande importancia as experiéncias e conhecimentos dos estudantes, coloca-o
como foco do processo.

A ideia de equilibragcao também traz implicagcbes importantes, uma vez que
o desenvolvimento acontece diante dos desequilibrios e posterior adaptagao
cognitiva do suijeito. E fundamental que, no processo de ensino e aprendizagem,
o professor provoque, sempre que possivel, um conflito cognitivo (ocasionando
o desequilibrio), que leve o aluno a questionar-se diante daquilo que ja conhece,
construindo o conhecimento ao buscar novas formas de interpretar e compreender
a realidade.



Estagios do desenvolvimento cognitivo

Até o inicio do século XX, acreditava-se que o pensamento das criancas
obedecia aos mesmos processos e organizagcao do pensamento dos adultos,
sendo a diferenga entre criancas e adultos, na época, apenas quantitativa. Assim
0s processos e estruturas cognitivas seriam os mesmos ao longo de toda a
vida, ou seja, da mesma forma que as criangas cresceriam em tamanho, tam-
bém ampliariam a capacidade mental.

A partir de seus estudos, Piaget demonstrou que, embora haja aspectos
que se mantenham por toda a vida do ser humano, o pensamento das criancas
opera a partir de uma ldgica e estrutura distintas daquelas presentes nos adultos,
ou seja, a crianga pensa de forma diferente dos adultos. Ao longo da vida, o
pensamento se desenvolve ndo apenas quantitativamente, mas também quali-
tativamente; a inteligéncia humana passa por diferentes estagios, ampliando-se
nao por acréscimos, mas por toda uma reorganizagao das estruturas cognitivas
e das operagdes mentais.

Em termos de funcionamento, Piaget afirma que ha fungbes constantes,
presentes tanto nas criangas quanto nos adultos; é o processo de equilibracao,
visto anteriormente, que orienta o funcionamento mental em todas as idades.
Entretanto, nas diferentes fases da vida, as explicagdes elaboradas pelo sujeito
em contato com o mundo externo, as formas de pensamento, isto é, as estrutu-
ras a partir das quais este opera, variam de acordo com o grau de desenvolvi-
mento intelectual, que segue estagios sucessivos.

Nao é nosso intuito aqui aprofundar nossas discussdes a respeito dos
estagios de desenvolvimento propostos por Piaget. Apenas em linhas gerais,
o autor identifica quatro diferentes estagios ou periodos, que correspondem ao
surgimento de diferentes estruturas mentais na crianga:
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sensorio-motor
(0 a2 anos)

pré-operatério
(2 a7 anos)

operatorio concreto
(7 a12 anos)

operatério formal
(a partir dos 12 anos)

Figura 16 Estagios das estruturas mentais das criangas para Piaget.

Estrutura e Funcionamento

Para Piaget, o funcionamento do pensamento € o mesmo ao longo da vida. Ocorre por
meio do processo de equilibracédo (assimilagdo e acomodacao).

Ja as estruturas, que se relacionam ao conhecimento construido, variam em estagios
sucessivos, conforme as diferentes idades do sujeito. Assim, um mesmo fendmeno, objeto
ou conhecimento pode ser interpretado pela crianga de diferentes formas, a depender de
seu estagio de desenvolvimento.

Figura 17 Defini¢cdes sobre Estrutura e Funcionamento para Piaget.

Apesar de inumeras criticas que Piaget recebeu e vem recebendo a respeito
da linearidade e universalidade dos estagios de desenvolvimento cognitivo, nao
podemos negar que seus estudos trouxeram importantes contribuicbes para a
compreensao do pensamento das criancas e, consequentemente, para o processo
de ensino e aprendizagem.



Figura 18 “Menino mergulhando” — desenho de um aluno de 6 anos.

Para acompanhar o desenvolvimento dos estudantes, € imprescindivel
levar em conta as diferentes interpretacoes que estes fazem do mundo e
da realidade. As solugdes incorretas, incompletas ou distorcidas também
devem ser consideradas. Ao compreender a “légica” de cada estudante, o
professor tera melhores condigdes de acompanhar os alunos, de propor ati-
vidades e formas de intervengao para a efetiva aprendizagem.

Ao compreender que o desenvolvimento cognitivo se da por meio de esta-
gios — e que, desse modo, o pensamento dos adultos difere do pensamento das
criangas — temos uma nova forma de encarar, por exemplo, os “erros” cometidos
pelas criangas em seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, o “erro” deixa de
ser algo indesejado — compreendido como uma falha no processo de aquisi¢do
do conhecimento — e passa a fornecer pistas ao educador sobre o processo
de aprendizagem e pensamento dos alunos e alunas. Ao pressupor um sujeito
ativo, conforme vimos anteriormente, a construgéo de hipoteses pelos alunos
passa a ser elemento importante do trabalho pedagoégico e, nesse percurso, €
fundamental (e inevitavel) que os alunos “errem”.

Pois a aprendizagem, a constru¢cdo do conhecimento, sera resultado de
uma elaboracao ativa e subjetiva, e ndo simplesmente da reprodugéo de pro-
cessos, técnicas e saberes padronizados e predeterminados, e passa a ser feita
a partir do processo de aprendizagem, de construgao do conhecimento.' Espe-
cificamente sobre avaliacao, dentro do contexto da abordagem construtivista de
Piaget, podemos recorrer a Mizukami (1986), que postula:

Uma das formas de se verificar o rendimento é através de reprodugdes livres,
com expressdes proprias, relacionamentos, reproducao sob diferentes for-
mas e angulos, explicagbes praticas, explicagdes causais, etc. O controle
do aproveitamento deve ser apoiado em multiplos critérios, considerando-se

11 Ver mais a respeito da avaliagdo na Unidade 3.
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principalmente a assimilacao e a aplicagédo em situagdes variadas (MIZUKAMI,
1986, p. 82-83).

Cooperacgao e autonomia

Muitos dos estudos de Piaget voltavam-se ao desenvolvimento moral do ser
humano e dos processos psicologicos envolvidos na construgao da autonomia. O
conceito de autonomia, em Piaget, esta vinculado a capacidade do ser humano
em regular seu comportamento e suas relagdes a partir da cooperacgéo e da
reciprocidade e, inclusive, participando coletivamente da construcao de regras
e nao simplesmente obedecendo a regras impostas. A autonomia aparece em
contraposi¢ao a heteronomia: o sujeito heterbnomo necessita de uma regulagao
externa, e as regras a serem seguidas e respeitadas sao colocadas por outrem.

O sujeito moral e intelectualmente autbnomo deve ser capaz de compreen-
der diferentes pontos de vista, deve, portanto, libertar-se do egocentrismo. Deve
ser capaz de comparar suas proprias ideias e valores aos de outras pessoas
e, a partir de entdo, estabelecer critérios de justica e igualdade que podem,
inclusive, diferir dos critérios impostos pela sociedade ou pelo grupo. O sujeito,
portanto, deve ser capaz de estabelecer relagdes de reciprocidade, e € nesse ponto
que Piaget considera as relacdes de cooperagdo como forma de buscar o desen-
volvimento da autonomia das criangas.

Egocentrismo e Descentragao

Para Piaget, uma das caracteristicas fortemente presentes na crianga pequena é o chamado
egocentrismo: a crianga compreende a realidade apenas de seu proprio ponto de vista,
apresentando dificuldades para se colocar no lugar do outro, e entender o que as outras
pessoas pensam, sentem ou como lidam com o mundo. Ao longo do desenvolvimento, é
importante que a crianga passe pelo processo de descentracao, isto é, de libertagédo de seu
egocentrismo, passando, aos poucos, a compreender-se como sujeito na relagdo com o outro,
capaz de conviver solidaria e cooperativamente, compreender e considerar a perspectiva de
outras pessoas, cooperar (co-operar). S6 assim, segundo o autor, alcanga-se a autonomia
moral e intelectual.

Figura 19 Definicdes sobre Egocentrismo e Descentragao para Piaget.

Piaget define o conceito de cooperagdo como sendo “toda relagdo entre
dois ou n individuos iguais ou que se acreditem como tais, dito de outra forma,
toda relagao social na qual nao intervém qualquer elemento de autoridade ou
de prestigio” (PIAGET apud ARAUJO, 1996, p. 107). A partir dessa definigao,
vemos que, na escola, a interagcdo do educando com seus pares possibilita a
construcao das relagdes de cooperacao.



Segundo Piaget, a cooperagao que ocorre entre duas ou mais criangas
em interacdo é tao importante para a constituicdo do conhecimento quanto a
intervencao feita por adultos, se imaginarmos uma sala de aula, por exemplo. As
situacdes de discussao entre pares possibilitam uma troca de pontos de vista,
favorecem a descentracao (movimento que favorece a superagédo do egocentris-
mo) e sao tidas por Piaget como um importante meio de estimular a formagéo do
espirito critico e do pensamento objetivo da crianca.

Piaget identifica dois tipos de interagao social que, conforme veremos, podem
ou nao favorecer a autonomia. Em primeiro lugar, ha as relagbes sociais pautadas
no respeito unilateral. Esse respeito, o Unico no qual geralmente se pensa, implica
em uma relacgao de desigualdade entre o individuo que respeita e o que é respeitado.
Consequentemente essa situagao leva a uma coagao do superior sobre o infe-
rior, caracterizando uma relagao social de coagado. Em segundo lugar, ha uma
forma de relagao social regulada pelo respeito mutuo, na qual os individuos se
consideram iguais e se respeitam reciprocamente. Tal respeito ndo implica em
coacao, mas caracteriza uma relacao social de cooperacéo. Sintetizando:

O respeito unilateral pressupde uma relagao de desigualdade, entre um
sujeito que impde as regras e exige respeito e o outro que deve obedecer e
respeitar.

Favorece a heteronomia (regras impostas por outrem).

Exemplo: o professor define e impde as regras, o aluno deve apenas obe-
decer, sem questionar ou argumentar.

O respeito mutuo pressupoe relagdes de cooperagao (relagao entre iguais,
em que todos respeitam e sao respeitados).

Favorece a autonomia (regras construidas coletivamente, levando em
conta diferentes pontos de vista).

Exemplo: ao dialogarem sobre um problema, as criangas chegam de for-
ma colaborativa a um acordo, que todos devem respeitar.

No contexto de sala de aula, portanto, em busca do desenvolvimento da
autonomia dos estudantes, o que deve prevalecer sao as relagdes interpessoais
pautadas no respeito mutuo. Isso significa, por exemplo, incentivar a relagcao
entre pares, de uma forma que seja positiva, isto &, garantindo que os conflitos
sejam problematizados, discutidos, buscando-se formas de superar as relagdes
de desrespeito, violéncia, preconceito, discriminagao e injusticas. Nesse pro-
cesso, o professor tem papel fundamental: auxiliar as criangas na construgao
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das relagdes cooperativas, pautadas no dialogo, na troca de ideias, na compreen-
s&o do ponto de vista do outro.

As ideias de Piaget acerca da cooperagao, autonomia e respeito mutuo au-
xiliam também para (re)dimensionarmos a prépria relagéo professor-aluno. Uma
relacao autoritaria (na qual quem manda é o adulto, o docente) abre espago para
situacdes de injustica, de exclusao; os alunos ndo séo ouvidos, seus interesses e
opinides sao deixados em segundo plano, pois a énfase € posta nas regras esta-
belecidas pelo professor, que deve ser respeitado (mas que nao necessariamente
precisa respeitar os estudantes!). E evidente que uma relag&o autoritaria, basea-
da no respeito unilateral, no medo e na punigao ira contribuir com a heteronomia
dos alunos. A busca por sujeitos autbnomos, que sejam capazes de conviver em
consonancia com principios como justica, igualdade, cooperagao, passa neces-
sariamente pela constru¢cdo de uma relagao entre professor e aluno que seja
também cooperativa, democratica.

O quadro a seguir apresenta uma sintese dos principais conceitos da
Abordagem Construtivista.

Quadro 1 Sintese dos principais conceitos da Abordagem Construtivista.

Conceito Implicagdes no ensino e aprendizagem

e  Quem constréi o conhecimento é o préprio aluno ou aluna,
a partir de sua agéo sobre 0s objetos e problematizagao
daquilo que se quer ensinar.

e Os interesses e conhecimentos prévios dos alunos de-
vem ser levados em conta no planejamento e ensino dos

o conteudos.
Construtivismo _ .
e O aluno deve ser levado ao conflito cognitivo,

questionando aquilo que ja conhece e sua forma de
interpretar o mundo.

e A aprendizagem n&o se da pela transmissao
de conhecimentos prontos, mas pelo processo
individual de construgao.

e A criancga elabora suas proprias hipéteses, interpreta
o mundo do seu jeito, e sua compreenséo traz pistas
para que o professor saiba como intervir.

e Ao invés de serem descartados e tomados como
Desenvolvimento em “ndo aprendizagem”, os erros dos alunos devem

estagios ser encarados como parte do proprio processo de
construcédo do conhecimento.

e A avaliagdo da aprendizagem, ao invés de exigir a
reproducado de determinado conteldo, abre espaco

para que cada crianga expresse sua compreensao.




Conceito Implicacdes no ensino e aprendizagem

e Asrelagbes entre “iguais” sdo fundamentais para que
a crianga aprenda a compreender o ponto de vista
das outras pessoas, construindo relagdes mais justas
e solidarias, e favorecendo o desenvolvimento de um

Cooperaggo € pensamento mais complexo.
autonomia .
e O professor deve ser respeitado €, a0 mesmo tempo,

respeitar seus alunos e alunas, sem simplesmente
impor as regras, mas abrindo-as a discusséao, ao
questionamento e a construgao coletiva.

2.3.4 Lev Vygotsky e a abordagem historico-cultural

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934)

Vygotsky nasceu em 1896 — mesmo ano de nascimento de Piaget — na

cidade de Orsha, Bielo-Russia.

Em 1917 graduou-se na Universidade de Moscou, especializando-se

em literatura.

Entre 1917 e 1923, lecionou literatura e psicologia em uma escola em
Gomel. Nesse periodo, criou também um laboratério de psicologia no Instituto

de Treinamento de Professores.

Mudou-se para Moscou em 1924, quando passou a dedicar-se efeti-
vamente a psicologia evolutiva, a educagéo e a psicopatologia. A partir desse
momento, concentrou-se nessas areas e produziu diversas obras até sua morte

prematura.
Faleceu em 1934, aos 37 anos, vitima da tuberculose.

Durante muito tempo, devido principalmente a tensées politicas entre a
ex-URSS e os EUA, o trabalho de Vygotsky permaneceu desconhecido para
grande parte do mundo ocidental. Apenas apés o final da Guerra Fria é que

seus trabalhos comecaram a ser revelados.

Vygotsky foi um dos principais representantes da abordagem histérico-cultural.
A abordagem tem esse home porque compreende o0 ser humano dentro de uma
cultura determinada, no contexto de uma histdéria social da humanidade. Seus
estudos, tendo como base filoséfica 0 materialismo dialético (de Marx e Engels),
trazem importantes elementos ao processo de ensino e aprendizagem, a partir
de sua compreensao acerca do desenvolvimento e constituicdo do ser humano

e do processo de aprendizagem do sujeito.
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A seguir, apresentaremos alguns de seus principais conceitos, bem como
as repercussoes de tais ideias no campo da educacao.

O ser humano e o meio sociocultural: o processo de internalizagao

Um dos grandes objetivos dos estudos de Vygotsky era o de “caracterizar
0s aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipéteses de
como essas caracteristicas se formam ao longo da histéria humana e como se
desenvolvem durante a vida do individuo” (VYGOTSKY, 1998, p. 25).

A teoria de Vygotsky atribui importancia fundamental ao meio sociocultural
na constituicdo e no desenvolvimento do ser humano. Foi o primeiro psicélogo
a estudar de que forma a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa,
isto €, de que forma cada sujeito se constitui a partir dos elementos do meio
social e cultural, considerando que os aspectos tipicamente humanos s6 sao
possiveis por conta da cultura, da histéria e da sociedade, das interacdes entre
0s sujeitos. Segundo esse autor, as fungdes psicoldgicas tipicamente humanas
(fungbes mentais superiores) sao de natureza social, ou seja, originam-se nas
interagbes do individuo com o meio social e cultural.

Desse modo, Vygotsky entende que ndo é possivel considerar aprendizagem
e nem desenvolvimento, isto é, ndo é possivel compreender o ser humano sem
levar em conta seu contexto, o meio histérico, social e cultural em que se en-
contra. O sujeito &, dessa forma, um ser social e cultural, determinado pelas
relagcdes sociais que estabelece: o ser humano se faz nas interagbes, mais do
que simplesmente na acao.

Vygotsky considera que o desenvolvimento humano se da em um movimento
que vai do social para o individual, isto é, aparece inicialmente no plano in-
terpessoal (entre pessoas) e posteriormente no plano intrapessoal (relativo ao
préprio sujeito). Vygotsky da a esse processo o nome de internalizacao.

Internalizagdo é a reconstrugao interna de uma operagéo externa ao sujeito que
implica uma série de transformagdes psicoldgicas. Nao se trata simplesmente da
transferéncia de uma atividade externa para a dimensao interna do sujeito, mas

€ um processo que envolve a (trans)formagéo interior, sendo fundamental para a
constituicao, funcionamento e desenvolvimento psicolégico do ser humano.

Figura 20 Definicdes sobre Internalizagao para Vygotsky.

A forma como Vygotsky encara o ser humano e seu processo de desen-
volvimento traz algumas questdes para pensarmos a educagao e, mais especi-
ficamente, o processo de ensino e aprendizagem.



Em primeiro lugar, é importante compreender que o ser humano nao é
isolado e que ninguém aprende sozinho, e sim nas relagdes interpessoais que
estabelece. Dessa forma, as interagdes que acontecem na escola (entre alunos,
entre professor e aluno, etc.) sdo fundamentais para a constituicdo dos sujeitos
e para a aprendizagem.

Outro ponto a se destacar é a ideia de que o sujeito ndo pode ser enca-
rado de forma desvinculada da cultura. Dessa forma, compreender os alunos e
alunas e também os profissionais da educa¢do como sujeitos inseridos em uma
cultura, em um contexto histérico, € de fundamental importancia. Nesse sentido,
o trabalho pedagdgico e, inclusive, os conteudos trabalhados na escola devem
ser pensados levando-se em conta a realidade dos alunos e alunas, da escola,
do contexto histdrico, social e cultural. Isso porque a aprendizagem dos estu-
dantes nao se inicia apenas na escola, pois as relagdes e interagdes que estes
estabelecem em outros espagos sao também possibilidades de aprendizagem,
de desenvolvimento, de constituicdo psiquica e apreensdo de conhecimentos.
Além disso, retomando as ideias discutidas na Unidade 1, vemos que esse é
um ponto importante: as consideragoes de Vygotsky nos levam a compreensao de
que a prépria selecdo dos conteudos do Curriculo deve ser encarada dentro de um
determinado contexto social e historico.

Contudo, para Vygotsky, é a escola a instituicdo responsavel pela transmisséo
dos conteudos e conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade.
Segundo Vygotsky, é apenas na escola que os individuos tém acesso ao conheci-
mento sistematizado, cientifico, que difere dos conhecimentos aprendidos na vida
cotidiana e possibilita a construcao de fungdes mentais superiores mais complexas.
Dessa forma, a abordagem histérico-cultural enfatiza a intervencao pedagadgica
intencional, atribuindo a escola e ao docente uma func¢ao social imprescindivel
e insubstituivel na constituicao dos seres humanos e das sociedades.
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Mediagéao e linguagem

De acordo com Vygotsky, o ser humano ndo tem acesso direto aos objetos
do conhecimento. Dessa forma, todas as acdes e fungdes mentais sdo mediadas,
isto &, fazem uso de elementos auxiliares no desenvolvimento das atividades. O
processo de mediagdo € uma das bases da teoria de Vygotsky, que destaca a
existéncia de dois tipos de mediadores: o instrumento e o signo.

Os instrumentos s&o utilizados nas Os signos sao mediadores que atuam
agoes dirigidas para o controle e no plano psicoldgico, sendo, portanto,
dominio da natureza (por exemplo, orientados internamente ao individuo.

uma enxada). S&o os condutores Desse modo, ndo ocasionam mudangas no
da influéncia humana sobre o meio, objeto da operagao, ja que sdo mediadores
sendo orientados externamente e das atividades internas para o controle do
promovendo mudancgas nos objetos. préprio sujeito.

Figura 21 Definiges sobre instrumentos e signos para Vygotsky.

Mediacao

A partir da ideia de mediacao, Vygotsky compreende que o conhecimento
nao é apreendido diretamente pelo individuo, nem é resultado de uma agao deste
sobre a realidade, mas é construido na mediagdo com outros sujeitos: € a ideia
do outro social, que faz a mediacao entre o sujeito e o conhecimento, e pode ser
uma pessoa, mas pode ser também um objeto, um elemento do ambiente ou da
cultura. Nesse ponto, vemos, mais uma vez, a importancia que este autor atribui
as interagbes sociais e ao meio social e cultural: a aprendizagem nao é vista
como um processo isolado do sujeito, mas sim mediado pelas interagbes que
estabelece com o meio.

No ambito da educacéo e da escola, o processo de mediacao é fundamen-
tal para compreendermos a importancia da atuagao do docente, pois € papel do
educador constituir-se como o mediador da relagao entre os alunos e os conhe-
cimentos sistematizados. Assim, uma vez que o0 acesso aos conhecimentos e a
aprendizagem do ser humano n&o acontece espontaneamente, o processo de
ensino e aprendizagem s6 ocorre com a intervencao intencional e planejada do
docente: seu papel, aqui, é fundamental!

Para Vygotsky, a aprendizagem, tida como processo que impulsiona o de-
senvolvimento, como veremos mais adiante, ocorre sempre na interagdo, de modo
que dois aspectos sdo apontados como essenciais nesse processo.



O primeiro deles é justamente a presencga do outro social, conforme colo-
camos anteriormente. O segundo € a existéncia da linguagem, mediando essa
interacdo. Assim, a linguagem, segundo Vygotsky, sintetiza toda a producgéao
cultural da humanidade ao longo da histdria, sendo considerada como o principal
mediador na formacgao e no desenvolvimento das fungdes mentais superiores.
A importancia da linguagem esta no fato de esta ser indissociavel do processo
de aprendizagem.

A linguagem permite ao ser humano formular conceitos, e sdo esses concei-
tos, sistematizados, elaborados historicamente pela humanidade, que devem ser
trabalhados na escola. Nesse ponto, Vygotsky distingue a existéncia dos concei-
tos cotidianos e a dos conceitos cientificos.

Os conceitos cientificos séo Os conceitos cotidianos séo
provenientes de aprendizagem formulados pelas criangas em suas
sistematizada e, portanto, aprendidos vivéncias, na utilizagdo que fazem
na escola. Sua compreensao da linguagem em sua vida diaria, ao
pressupde a capacidade cognitiva de nomear objetos, fendbmenos, fatos,
abstragéo e generalizagao. etc.

Figura 22 Distingéo entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos para Vygotsky.

A funcao social da escola é justamente a de trabalhar com os conceitos
cientificos, em sua forma sistematizada. O meio escolar deve ser visto como um
lugar social privilegiado para a aprendizagem dos conceitos cientificos, pois,
por meio das interagdes estabelecidas, a crianga tem a possibilidade de relacio-
nar suas vivéncias e seus conceitos cotidianos ao conhecimento sistematizado
e acumulado historicamente.

Desenvolvimento e aprendizagem: zona de desenvolvimento proximal

A forma como Vygotsky encarava o desenvolvimento e a aprendizagem
merece especial destaque, sobretudo para ressaltarmos as contribuicbes de
sua teoria na compreensao do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo esse autor, aprendizagem e desenvolvimento sdo dois proces-
sos diferentes, mas, ao mesmo tempo, profundamente inter-relacionados.

De acordo com sua teoria, o nivel de desenvolvimento de um sujeito, antes de
configurar-se como um ponto estavel, deve ser visto como um intervalo amplo e
flexivel. Esse intervalo corresponde ao que o autor denomina zona de desenvol-
vimento proximal (ou ZDP), definida por Vygotsky (1998) como sendo
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a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determi-
nar através da solugao independente de problemas, e o nivel de seu desen-
volvimento potencial, determinado através da solugédo de problemas sob a
orientagao de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capa-
zes (VYGOTSKY, 1998, p. 112).

Desenvolvimento real e potencial

Vygotsky distingue dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial.

O desenvolvimento real, efetivo, corresponde as fungdes mentais ja con-
solidadas na crianga, aos processos ja efetivamente aprendidos e internaliza-
dos. Refere-se a tudo aquilo que a crianga ja é capaz de realizar sozinha, de
modo independente.

O desenvolvimento potencial determina-se por tudo aquilo que a crianga
€ capaz de realizar com auxilio de outras pessoas, adultos ou criangas. S&o
as fungdes mentais ainda em processo de maturagao, que estdo em vias de
se consolidar.

Ainda de acordo com o autor: “[...] aquilo que é a zona de desenvolvimento
proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que
uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha
amanha” (VYGOTSKY, 1998, p. 113).

Para Vygotsky, o processo responsavel por desencadear este “desloca-
mento” na zona de desenvolvimento proximal é justamente a aprendizagem.
Dessa forma, é por meio da aprendizagem — que se da nas interagdes sociais
— que acontece o desenvolvimento do sujeito, ou seja, € a aprendizagem que
impulsiona o desenvolvimento. Nesse sentido, fica mais uma vez evidente a im-
portancia que Vygotsky atribui ao meio social e cultural: é a partir das relagcdes
com as outras pessoas, com a sociedade e a cultura, mediadas pela linguagem
(conforme vimos anteriormente) que o sujeito € capaz de aprender e s6 assim €
possivel o desenvolvimento humano.

Vemos, assim, que o conceito de zona de desenvolvimento proximal traz
implicagdes diretas ao campo educacional, sobretudo para a atuacao docente.
Nesse sentido, o papel do professor € o de provocar o desenvolvimento dos
alunos, levando-os a aprendizagem dos conhecimentos, habilidades e fungdes
mentais que estdao em processo de maturacédo. Isso acontece quando o profes-
sor propde intervencdes na ZDP de cada estudante, isto é, pensa no ensino,
tendo como ponto de partida aquilo que os estudantes sao capazes de fazer
com auxilio.



Segundo Vygotsky, o bom ensino & aquele que se adianta ao desenvolvi-
mento dos estudantes e, portanto, € na ZDP que o docente deve atuar, provo-
cando a aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento.

Deve-se ter um cuidado especial com relagéo a avaliagdo da ZDP dos alunos
e alunas. E preciso que o docente tenha consciéncia de que o nivel de desenvolvi-
mento potencial difere entre os estudantes, de modo que a intervencgao a ser feita
com cada aluno deve ser diferente e adequada ao sujeito. O nivel de desen-
volvimento potencial, isto é, aquilo que o sujeito é capaz de fazer com auxilio,
indica 0 maximo que a crianga € capaz de realizar num determinado momento.
Quando uma habilidade ou conhecimento esta fora da ZDP, além do nivel de de-
senvolvimento potencial, a crianga nao sera capaz de aprender, ou o fara de forma
falha ou incorreta.

Quadro 2 Concep¢des sobre o processo de ensino e aprendizagem para Vygotsky.

Conceito Implicagdes no ensino e aprendizagem

e Asinteragdes entre os sujeitos sao fundamentais para
que haja aprendizagem.

e No planejamento e ensino dos conteudos
Internalizagao escolares, o professor deve levar em conta o
contexto cultural e social de seus alunos e alunas,
pois nao é possivel considerar desenvolvimento

e aprendizagem sem considerar o0 meio historico,
cultural e social.

e O docente é fundamental no processo de ensino e
aprendizagem, pois € o mediador da relagao entre a
Mediag&o crianga e o conhecimento a ser aprendido.

e Ninguém aprende sozinho, é preciso do auxilio das
interacdes para que haja aprendizagem.

¢ Aescola é fundamental para que as criangas tenham
acesso ao conhecimento sistematizado e acumulado
historicamente pela humanidade.

Linguagem e No ensino dos contetdos, € preciso que o professor
leve em conta o que a crianga ja conhece, 0s
conceitos que ja construiu em suas vivéncias fora da
escola.

e Nao basta ao professor avaliar € observar o que a
crianga é capaz de fazer sozinha, mas também estar
atento ao que a crianga ja € capaz de fazer com o

Zona de auxilio de outras pessoas.
desenvolvimento e O ensino deve ser focado nos conhecimentos e
proximal habilidades que a crianca esta desenvolvendo, isto

€, no que ela é capaz de fazer com auxilio, pois é a
aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento do
sujeito.
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2.3.5 Paulo Freire e a abordagem dial6gicar

Paulo Freire é, no campo da educagao, um autor de referéncia mundial. Seu
método e sua preocupagéo com o oprimido em Pedagogia do oprimido, além das
obras Pedagogia da libertacdo e Pedagogia da esperanca, revelam a busca por
uma educagao emancipadora, que considere o dialogo e a participagao consciente
dos alunos e alunas no processo de ensino e aprendizagem. Sua abordagem
busca lutar contra os preconceitos, a passividade, a arrogancia intelectual, com
vistas a efetiva transformacgao social. Para que isso ocorra, faz-se necessario
que o ser humano se reconhega como sujeito e produtor de sua historia.

A seguir, apresentamos alguns dos principios fundamentais da obra de
Paulo Freire, buscando apontar de que forma a abordagem dialégica pode ser
estruturada e trabalhada na sala de aula.

Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997)

Paulo Freire nasceu em Recife, a 19 de setembro de 1921. Faleceu em
S30 Paulo, no dia 2 de maio de 1997. E o mais reconhecido educador brasi-
leiro, e suas obras foram traduzidas para mais de dezoito linguas. A tdnica
de seu trabalho orientou-se, em grande medida, nas acgdes voltadas para a
educacao popular. Estudou Direito, mas nao se formou. Grande estudioso de
filosofia e da linguagem. Doutorou-se em Filosofia e Historia da Educacéo
(1959), com a tese Educacéo e Atualidade Brasileira. Foi professor de lingua
portuguesa, e também diretor do Departamento de Educagao e Cultura do
Servico Social de Pernambuco, momento no qual deu inicio ao método que
ficou conhecido como método Paulo Freire.

Nos anos 1960 era uma das principais vozes dos movimentos de edu-
cagao popular, principalmente do Movimento de Cultura Popular, projetado
pela campanha De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler e a Campanha
de Alfabetizagdo de Angicos (alfabetizagao de 300 trabalhadores rurais em
45 dias), ambas no Rio Grande do Norte, e coordenou o Programa Nacional
de Alfabetizacao (Governo Goulart).

Com a ditadura militar foi preso e posteriormente exilado, retornando
ao Brasil somente em 1980.

Em Sao Paulo foi Secretario Municipal de Educacao na gestao Luiza
Erundina.

12 Para saber mais sobre a vida e a obra de Paulo Freire, consulte o site do centro de
referéncia Paulo Freire (Instituto Paulo Freire), disponivel em: <http://www.paulofreire.
org/Crpf/WebHome>.



Participou dos Programas de Pds-Graduacao na Pontificia Universida-
de Catdlica de Sao Paulo e da Universidade Estadual de Campinas. Recebeu
o titulo de Doutor Honoris Causa por 27 universidades.

Suas principais obras sao: Pedagogia do oprimido, Pedagogia da liber-
tacédo, A importancia do ato de ler, Extensao e Comunicag¢do, Pedagogia da
esperanga e Pedagogia da autonomia.

Dialogo no processo de ensino e aprendizagem: horizontalidade das
relagdes

Paulo Freire estabeleceu, nos anos 1940, uma critica ao sistema educacio-
nal que, segundo ele, se sobrepunha a sociedade por se caracterizar como
centralizador, autoritario, de carater meramente assistencialista. O educador
defendia que a falta de entrosamento do processo educativo com a realidade
contribuia para reforgar a passividade e a total auséncia de dialogo.

Freire criticava a educacao realizada de forma verticalizada, na qual o
docente é o detentor dos saberes, enquanto aos alunos e alunas resta a passi-
vidade para receber os conhecimentos transmitidos.

A pedagogia dialégica proposta por Paulo Freire vai além da concepg¢ao de
formacéo e instrugao intelectual da pedagogia tradicional e, nesse sentido, rompe
com a ideia de que o professor deve ser o agente principal do processo educativo.
Para esse autor, ensinar e aprender sao partes de um mesmo processo e realizam-
se por meio da interacdo entre educador e educando, ambos tidos como prota-
gonistas da mesma situacao. Nesse sentido, o educando ndo é tomado como
tabula rasa ou receptaculo de informacgdes. O educador também é aprendiz, e
€ de sua responsabilidade auxiliar o educando no reconhecimento de suas po-
tencialidades, garantindo que o individuo reconheca sua historicidade e, dessa
forma, se perceba como suijeito historico.

A pedagogia dialégica implica na construgdo do didlogo, ato essencial,
que so6 pode ocorrer entre iguais. Essa igualdade afirma-se por meio do estabe-
lecimento de relagdes horizontais, nas quais tanto educador quanto educando
aprendem e ensinam.

Nesses termos, o processo de aprendizagem realiza-se horizontalmente,
na medida em que o educador ensina e aprende. Da mesma forma, o educando
aprende ao mesmo tempo em que ensina ao educador sua identidade cultural,
seus saberes praticos.

Desse modo, o processo educativo é ferramenta que revela o “mundo” e
permite ao educando apropriar-se desse mundo, que € construido a partir da
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comunh&o com outros seres humanos, diante da relagc&o de ensinar e aprender,
que esta além dos muros da escola.

A pratica de tal orientacao permite a interacao entre os saberes do edu-
cando e do educador, na qual o processo educativo é realizado em sua dimen-
sao cooperativa e solidaria.

Freire (2005) afirma ainda que “o dialogo
€ uma exigéncia existencial” (FREIRE,
2005, p. 91). No processo de ensino

e aprendizagem, o dialogo ndo deve

ser reduzido a um ato de depositar as
ideias de um sujeito ao outro, tampouco

€ a mera troca de ideias, mas sim a
ferramenta essencial para a construgao do
conhecimento.

Para Freire (2005), o dialogo constitui-se
no encontro entre seres humanos, que
nao somente estdo no mundo, mas sao o
mundo, isto é, sao

mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagéo eu-tu (FREIRE,
2005, p. 91).

O ato de dialogar permite que os seres
humanos transformem suas relagoes e
interagées, sendo que

o didlogo se impde como o caminho
pelo qual os homens ganham

significagéo enquanto homens
(FREIRE, 2005, p. 91).

Figura 23 Dialogo e Interagdo para Paulo Freire.

Portanto, a possibilidade para a apreenséao do real, para a compreensao do
ser humano e sua dimensao historica, deve ser construida na horizontalidade das
relagdes entre educador e educando, relagao que tem por objetivo maior permitir
a este a leitura do mundo, do contexto, de seu entorno e, acima de tudo, de sua
historicidade.

Assim, além de promover o conhecimento técnico, a educagéo deve bus-
car também o entendimento e o questionamento da realidade, do entorno social
do educando, das representacbes de mundo. Dessa forma, o aluno passa a
reconhecer-se enquanto sujeito de sua histéria, compreendendo seu papel so-
cial e politico de agente e inventor-interventor do mundo, que nao esta pronto
e acabado, mas sendo construido cotidianamente em todas as relag¢des e inte-
racdes dos sujeitos historicos. Para Paulo Freire, a histéria € um processo que
ocorre na relacao e, por isso, a histéria € um processo que se da na relagao
entre os seres humanos, que precisam uns dos outros para afirmar e reafirmar
sua propria historia.



Leitura de mundo e leitura da palavra

Segundo Paulo Freire, podemos ler o mundo mesmo sem conhecer as
palavras. Da mesma forma, podemos ler as palavras sem ler o mundo: o ato
de aprender a ler e escrever deve comegar a partir de uma compreensao muito
abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os seres humanos fazem antes de
ler a palavra (FREIRE & MACEDO, 1990, p. 32).

Nas palavras do préprio autor, “a leitura de mundo precede a leitura das
palavras” (FREIRE, 1982, p. 11), porque esta presente em toda nossa vida so-
cial, € nossa experiéncia de vida. Antes de aprendermos a técnica da escrita,
ja temos um conhecimento da realidade, apreendida na vivéncia cotidiana de
nossas praticas sociais.

Historicamente, os seres humanos primeiro mudaram o mundo, depois o
revelaram e a seguir escreveram as palavras. Assim, “comegaram por libertar a
mao e apossar-se do mundo” (FREIRE & MACEDO, 1990, p. 17). O apossar-se
do mundo pelas maos fez e faz com que a leitura de mundo seja baseada nas
experiéncias de vida — que precedem, portanto, a leitura da palavra.

Na pedagogia dialégica, leitura de mundo e leitura da palavra devem ser
vistas de forma articulada, porque é dessa simbiose de leituras que o educando
pode forjar sua representacdo de mundo, suas percepcdes e reconhecer seu
papel social, histérico, cultural e politico de agente e interventor da sociedade.
A concepgao dialdgica propde, grosso modo, revelar o mundo.

Assim sendo, essas leituras — de
mundo e a técnica de ler as palavras —
devem ser permeadas pela dimensao
critica. O leitor critico para Freire é
aquele que recria o que &, reescreve
0 assunto a partir de seus préprios
critérios. Somente a leitura critica pode
desvelar os problemas sociais, porque
permite a leitura para além do texto,
isto &, enxergar o contexto, a realidade
social.

g
A articulagdo entre as leituras — do
mundo e das palavras — faz com que
a aprendizagem seja um ato politico,
porque permite o reconhecimento do
educando no mundo, na completude de
suas relagdes sociais. Nesse sentido,

a educacao estende-se para além do
ensinar a decodificagdo do cédigo
linguistico, mas cumpre o papel politico
de situar o educando em suas relagées

sociais, com outros homens.

Figura 24 Proposigdes sobre as concepgodes dialdgicas de Paulo Freire.

A aprendizagem requer a reelaboracao, o descobrimento da conexao entre
o texto e o contexto, e também a vinculagdo destes com o contexto do individuo,
ou seja, do leitor. A partir desse aprendizado é possivel pensar na transformagéo

social por meio da educagao.
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Educacao para emancipacao

Freire vislumbrava a possibilidade de conscientizacdo e emancipacéo dos
educandos, o que poderia ser desenvolvido por meio do processo educativo
dialégico. Assim, a educacao, segundo Freire, € sempre um ato politico, que tem
a capacidade de contribuir para com a autonomia, a luta contra a dominacgéo e
contra as diversas formas de desigualdades.

Este € um aspecto de sua abordagem que se contrapde a pedagogia de
cunho tradicional, na qual a educagao é transfigurada como uma acgéao neutra e
nao intencional. Tal perspectiva, reducionista para Freire, apenas contribuia para
a manutengao da degradacao humana.

Perceber a agéo educativa em sua dimenséo politica com vistas a transfor-
macao social é entender que a “[...] educacao tem a qualidade de ser politica,
dimensao essa que modela o processo de ensinar e aprender. A educagao &
politica e a politica tem educabilidade” (FREIRE & SHOR, 1987, p. 75).

Podemos afirmar que, na medida em que vincula a agdo educativa a
emancipacgao do ser humano e seu reconhecimento enquanto sujeito histérico,
a pedagogia dialdgica busca a transgressado, em sua acepcao positiva, enten-
dida como o rompimento com a ordem social estabelecida, na qual alguns su-
jeitos possuem voz e outros sdo emudecidos pelas relacées de dominacao e
desigualdade.

Freire, assim, buscava reverter essa situagao, alegando que, por meio da
educacao, os seres humanos poderiam libertar-se das relagcbes autoritarias e
desiguais que vivenciavam na sociedade.

Dessa forma, segundo o que nos traz o autor, o saber adquirido na es-
cola n&o deve ter um fim em si mesmo e sim ser um instrumento de luta pela
transformacéao social. A escola, nesse sentido, deve permitir a realizagao do
pluralismo das ideias, sendo, portanto, democratica e comprometida com a per-
petuacao de valores democraticos.

Para projetarmos a transformagao social pela educagao, faz-se necessario
compreendé-la em seu carater contraditorio, isto €, como produto social que se
articula a um ideal social, aos valores que se pretende reproduzir, a sociedade
que se pretende manter.

Mas, conforme colocado anteriormente, deve ser percebida como instrumento
de criagao e recriagao, portanto, emancipadora e transgressora. O ato de conhecer
€ um movimento dialético, que vai da acao a reflexado, e desta a uma nova agao.

Assim, para Freire, a conscientizagéo é construida no contexto da agao-reflexao,
ou seja, nao pode existir fora da praxis. Logo, envolve agao, e isto implica em tomar



posse da realidade por diversos angulos. Nessa direcdo, Freire (1980) assim
se expressa: “[...] estou absolutamente convencido de que a educagao, como
pratica da liberdade, € um ato de conhecimento, uma aproximagao critica da
realidade” (FREIRE, 1980, p. 25).

Primado da conscientizagao

O educador deve permitir e garantir aos educandos a apreensao da
realidade para além de sua imediaticidade, sua dimensao espontinea deve
ser superada pela dimensao critica. Assim sendo, educar conscientemente
— isto é, conscientizar — é passar da esfera espontanea da apreenséao da rea-
lidade para a esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel
e 0 homem assume sua posi¢ao de sujeito.

Nesse percurso, a curiosidade epistemoldgica é fio condutor da conscien-
tizacdo entendida como o processo em que o0 homem apreende a realidade e
a toma como algo concreto, produto de suas acgdes e interagdes. A conscien-
tizacdo do educando caminha junto ao processo educativo garantindo que o
processo de ensino e aprendizagem nao se reflita em um processo mecanico
de mera memorizagao.

A educacdo deve ser permeada por perguntas para promover a criativida-
de, por isso é fundamental que o educador ensine, aos educandos, a perguntar,
problematizar, questionar, na tentativa de permitir uma visao para além do que
esta escrito.

Assim, podera evidenciar os conteudos e demonstrar, portanto, que o co-
nhecimento ndo é dado pronto e acabado, mas é construcao e reconstrucao, tal
como a vida cotidiana.

Para Freire, s6 € possivel vislumbrar uma educagao comprometida com a
democracia dentro de um processo educativo que respeita o educando como
sujeito do conhecimento, porque estimula seu autorreconhecimento, clarifica
sua consciéncia e ndo a domestica, ndo a resume a memorizagéo, mas subs-
titui o processo de passividade e a relagado de autoridade do educador diante
do processo educativo. E uma pratica em que os sujeitos envolvidos possuem
saberes que se completam mediados pelo dialogo e pela horizontalidade da
relacado; o educador estimula a atividade critica do educando.

Vale ressaltar que a base da dialogacao, para Freire, € amor aos homens e
ao mundo; sem esse sentimento ndo ha possibilidade do didlogo e, dessa forma,
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ndo é possivel pronunciar o mundo, e sem o ato da pronuncia € impossivel ao
homem entender o sentido da participagao na vida comum.

Pratica docente emancipadora

De acordo com Freire (1997), ensinar nao é somente transferir conheci-
mentos, mas promover as possibilidades para sua construgéo. Para o autor ndo
ha docéncia sem discéncia, ou seja, quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.

Uma das tarefas do educador, na sua pratica pedagdgica, € desenvolver
a capacidade critica e a curiosidade dos alunos e alunas. Essa agdo nao se
esgota na transferéncia de conteudos, mas aprofunda as possibilidades do que
€ aprender. Isso implica ou exige a presenca de educadores criticos, criadores,
instigadores, inquietos, humildes e persistentes.

Ao ensinar, o professor precisa respeitar os saberes dos educandos e dis-
cutir com os mesmos a importancia de relacionar essas aprendizagens com o
ensino dos conteudos. Ensinar também exige do professor uma postura critica,
gue deve estar ao lado de uma formacéo ética e estética.

Segundo Freire (1997), ensinar exige risco, aceitacao do novo e rejeicao
de qualquer forma de discriminagdo, seja de raga, de classe, de género ou
qualquer outra.

A funcao do professor envolve um movimento dindmico que exige reflexao
entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Ou seja, a sua pratica pedagogica é de-
senvolver a capacidade critica e a curiosidade nos alunos, contribuindo para a
emancipacao e para a cidadania.



Retomando a abordagem dialégica

A abordagem dialdgica concebe a constru¢do do conhecimento como
sendo realizada pelo dialogo entre educadores e educandos, mediada pela
realidade concreta em que vivem.

* Os conteudos sao extraidos e apreendidos dessa realidade, depois de
estudados, novamente retornam a ela, no sentido de transforma-la.

» A educagao € uma atividade em que professores e alunos sdo media-
tizados pela realidade que apreendem, atingem um nivel de consci-
éncia dessa realidade, a fim de nela atuarem, possibilitando a trans-
formacgao social.

» O professor € um coordenador de atividades que organiza e atua con-
juntamente com os alunos.

* O trabalho escolar fundamenta-se no processo de participagao ati-
va nas discussdes e nas agdes praticas sobre questdes da realidade
social.

2.4 Consideracoes finais

2.4.1 Quadro comparativo: abordagens construtivista, historico-cultural
e dialogica

A partir do que foi discutido anteriormente, e considerando diferentes
aspectos do processo de ensino e aprendizagem, apresentamos a seguir um
quadro comparativo das abordagens construtivista (Piaget), histérico-cultural
(Vygotsky) e dialogica (Paulo Freire).
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Quadro 3 Quadro comparativo: abordagens construtivista, histérico-cultural e dialégica.

Elemento
do ensino e
aprendizagem

Abordagem
construtivista

Abordagem
histdrico-cultural

Abordagem dialdgica

Aprendizagem

Ocorre por meio
da agédo do sujeito
sobre o objeto do
conhecimento.

Ocorre nas interagdes
do sujeito com os
demais sujeitos e com
a cultura.

Ocorre a partir

de situacoes
problematizadoras
do sujeito com o
desvelamento da
realidade.

Desenvolvimento

Segue estagios
sucessivos.

Impulsionado pela
aprendizagem.

Construido pelo
dialogo e pela
autorreflexao.

Deve levar em
conta o nivel de
desenvolvimento
da crianga,
considerando a
“logica” de seu

Deve adiantar-se ao
desenvolvimento da
crianga, levando em
conta aquilo que ela

Deve ser uma
atividade em que
professores e alunos
sdo mediatizados
pela realidade

que apreendem,

conhecimentos
prévios dos alunos

constréi novos
conhecimentos e
estruturas a partir
daquilo que ja
conhece.

e sistematizados,
uma vez que a
aprendizagem n&o
ocorre desvinculada
do contexto social e
cultural.

Ensino ) - . .
pensamento, ainda nao é capaz atingem um nivel de
as hipéteses de fazer de modo consciéncia dessa
construidas e a independente, mas realidade, a fim
interpretacdo que com aukxilio. de nela atuarem,
cada sujeito faz da possibilitando a
realidade. transformagéo social.

Importantes como
Importantes ponto de partida
na medida em para o ensino dos Importantes para
A que o sujeito so conceitos cientificos a contextualizacao
Vivéncias e

da realidade e para
o enfrentamento

e formacao da
consciéncia critica.

Papel do professor

Provocar o
conflito cognitivo,
questionando e
problematizando
0 que o aluno
conhece e

sua forma de
compreender a
realidade.

Atuar como
mediador da relagdo
entre o sujeito e o
conhecimento.

Desenvolver a
capacidade critica

e a curiosidade nos
alunos, contribuindo
para a emancipagao
€ para a cidadania.

Interacao entre
pares

Fundamental

para o processo

de descentragao,
para que o sujeito
compreenda e saiba
articular diferentes
pontos de vista.

Fundamental para

0 processo de
aprendizagem, que sO
ocorre na interagao
com o outro. Os
colegas mais capazes
podem auxiliar na
aprendizagem e no
desenvolvimento do
aluno.

Fundamental para

0 processo de
conscientizagao e
emancipacgao. O
diadlogo com os pares
permite a construgao
da cooperacao,

da unido e da
transformacgao.




Empirismo e Pedagogia Diretiva

Empirismo € um termo de origem
grega (empeiria), que significa expe-
riéncia. John Locke (1632-1704), por
exemplo, considerava a mente humana
como uma “tabula rasa”, isto €, uma ta-
bua sem qualquer marca ou inscricao,
na qual seriam gravados os conheci-
mentos. Francis Bacon (1561-1626),
George Berkeley (1685-1753) e David
Hume (1711-1776) sao outros exem-
plos de tedricos que defenderam as
ideias empiristas.

No empirismo, o sujeito adquire o
conhecimento por meio da experiéncia,
da sensagdo, dos sentidos. E quando
0 objeto do conhecimento modifica a
mente do sujeito. Nessa relagéo, o obje-
to age sobre o sujeito (S « O).

O empirismo fundamenta a cha-
mada Pedagogia Diretiva. Da mesma
forma que no empirismo, o objeto age
sobre o sujeito; no modelo diretivo, o
professor ou professora “determina o
aluno”, age sobre ele. Dessa forma,
somente o professor ou professora
pode transferir algum conhecimento
para o estudante; este ultimo é visto
como incapaz de assimilar o saber de
maneira autbnoma e, portanto, deve
ser passivo nas aulas.

Nesse modelo, as aulas sao cen-
tradas no professor, de modo que os
alunos aprendem e o professor ensina.

Inatismo e Pedagogia Nao Diretiva

O inatismo ou apriorismo conside-
ra que o conhecimento ja se encontra
no ser humano, ou seja, € inato (nasce
com o sujeito) ou vem a priori (ante-
riormente a experiéncia). Nas relagdes
entre sujeito e objeto do conhecimento,
esse modelo da énfase ao sujeito, pois
€ ele quem age sobre o conhecimento
(8- 0).

Descartes (1596-1650) € o maior
representante do inatismo, destacando
0 subjetivismo no processo do conhe-
cimento, considerando que a realidade
esta sempre, inicialmente, no proprio
sujeito, e que a verdade se encontra
nas ideias inatas, provindas da razao e
desprovidas de erro.

Da epistemologia inatista, surge a
Pedagogia Nao Diretiva. Esse modelo
prega a minima intervencao do meio,
considera que o aluno aprende por si
mesmo, pois nele ja se encontra o saber
— € necessario apenas que esse conhe-
cimento seja conscientizado pelo sujei-
to, organizado ou provido de conteudo.
O docente é visto como um facilitador,
nao deve dar respostas a seus estu-
dantes, mas permitir que descubram o
conhecimento por si mesmos. No pro-
cesso de ensino e aprendizagem, a in-
tervencao pelo ensino deve ser minima,
e a aprendizagem é autossuficiente.
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2.5 Estudos complementares

BECKER, F. O que é construtivismo? Disponivel em: <http://www.crmariocovas.
sp.gov.br/pdf/ideias_20_p087-093_c.pdf>. Acesso em: 14 abr. 2010.

SANCHIS, I. P,; MAHFOUD, M. Interagdo e construgéo: o sujeito e o conheci-
mento no construtivismo de Piaget. Ciéncia & Cognicdo, Rio de Janeiro, v. 12,
p. 165-177, dez. 2007. Disponivel em: <http://www.cienciasecognicao.org/pdf/
v12/m347195.pdf>. Acesso em: 14 abr. 2010.

Nesse livro o autor propde uma metodologia de ensino que parte dos pressu-
postos de Vygotsky e do referencial da Pedagogia Histérico-Critica. A partir de suas
ideias, é possivel analisar e refletir as implicagcdes da abordagem histérico-cultural
na pratica docente.

Leitura complementar
Conhecimento e pratica pedagdgica:

Existem diferentes concepgdes que explicam a forma como os seres
humanos aprendem e como lidam com o conhecimento, e isso certamente
influencia no tipo de trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula. Ao
investigarmos o ato de conhecer — as relagbes entre o sujeito que conhece e
0 objeto conhecido — é possivel identificar diferentes modelos epistemolégicos,
dos quais resultam diferentes formas de se encarar o ensino e o trabalho
pedagogico a ser desenvolvido junto aos alunos e alunas. De maneira geral,
podemos destacar a existéncia de trés modelos epistemoldgicos, que sustentam
trés diferentes modelos pedagodgicos (BECKER, 1993). Na proxima unidade,
apresentaremos brevemente cada um deles.



UNIDADE 3

Planejamento, execucao e avaliagao:
possibilidades de inclusao e sucesso

escolar?






3.1 Primeiras palavras

Como vimos anteriormente, as abordagens construtivista e historico-cul-
tural condenam a rigidez aplicada aos procedimentos de ensino e avaliagoes.
Rejeitam a apresentacao de conhecimentos prontos ao estudante, sugerem que
o aluno, mediado pelo professor, participe ativamente do seu proprio aprendizado,
por meio da experimentagao, da pesquisa em grupo, do estimulo a duvida e do
desenvolvimento do raciocinio. Assim o planejamento e a avaliacdo devem ser
entendidos como processos continuos, diferentes do sistema de provas perio-
dicas do ensino convencional. Ja a abordagem dialégica concebe a construgao
do conhecimento a partir do dialogo entre educadores e educandos, mediada
pela realidade concreta em que vivem. Dessa forma, os conteudos extraidos
e apreendidos dessa realidade sao estudados, retornando a ela no sentido de
transforma-la.

O professor € um coordenador que organiza atividades e atua conjuntamente
com os alunos, numa relagéo de horizontalidade. Nesse sentido, a avaliagao e o
planejamento s&o construg¢des, permanentemente, mutuas entre professores e
alunos.

Buscando discutir as implicagbes dessas abordagens na sala de aula,
passaremos agora ao entendimento de questdes relacionadas ao planeja-
mento, execucgao e avaliacdo escolar, com vistas a uma proposta de educacgao
inclusiva.

3.2 Problematizando o tema

Os alunos podem

contribuir no processo
de planejamento e
avaliagdo?

Como elaborar o
planejamento de ensino?
Por que e para qué?

Como analisar o processo
de ensino e aprendizagem?

Por que avaliar?
Como avaliar?

Existem formas de afinar a
pratica docente com o que foi
estabelecido no plano?

Figura 25 Reflexdes sobre planejamento e avaliagéo.
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3.3 Planejamento: bussola para o processo de ensino e aprendizagem

Houve um tempo na educagao brasileira, talvez nao tao distante assim, que
o momento de planejar o ensino era a hora do uso do carbono para copiar e ndao
para decidir. Parece um absurdo, mas as reunides de decisdo e planejamento
eram momentos de desengavetar o que tinha sido proposto no ano anterior e
reproduzir o mesmo para o ano vigente, ou também, especialmente nas décadas
de 1960 e 1970 (e ainda hoje em algumas situagdes), de decidir qual o melhor
livro didatico, para dele copiarem as unidades (conteldos), e de ver o livro do pro-
fessor, para escrever as estratégias e analisar o questionario do “ponto” dado
para que, posteriormente, fosse utilizado como prova.

Tantas ressignificagdes foram dadas ao ato de planejar, para ocultar as
falhas citadas anteriormente, que acabou ganhando o sentido de bussola para
os atores educativos, indicando o caminho a seguir, mas o caminho so6 faz sen-
tido se soubermos qual referencial seguir, ou seja, quais 0s objetivos a serem
alcangados ou mesmo as competéncias e habilidades discentes a serem de-
senvolvidas ao longo do processo educativo.

Complementando nossas discussodes é importante ressaltar que o plane-
jamento ndo pode se resumir a determinados momentos: inicio de ano letivo;
retorno das férias; enfim, momentos estanques e marcados para desenvolver
o futuro. Para ter sentido verdadeiro, o planejamento deve ser um processo
continuo, diario, reflexivo e também apoiado na avaliagao (da aprendizagem e
do ensino).

Sobre esses apontamentos podemos refletir sobre as seguintes questdes:

Que escola queremos?
Quem sao os alunos?

Quais sao as caracteristicas
e necessidades da
comunidade?

Quais contetidos vamos
Como pretendemos ensinar e

como o aluno aprende?

trabalhar?

Figura 26 Questdes norteadoras para o processo de planejamento.



Tais perguntas devem ser respondidas por todos os envolvidos no processo
educativo. As respostas elaboradas devem se pautar em parametros e referen-
ciais que, além da pratica docente, orientem também a concepg¢ao de ensino e
aprendizagem, a qual guiara as estratégias e a forma de avaliar o processo.

Toda a constru¢ao de um projeto de ensino é um planejamento inserido em
um contexto participativo, cujo passo inicial é a elabora¢ao de um marco referencial
gue conduzira o fazer das demais etapas. Posteriormente, a referéncia tedrica do
grupo ou do professor guiara a transposicao de concep¢odes didaticas em escolhas,
diante de questbes como as dos balbes da Figura 26.

O planejamento de ensino apresenta diversos niveis e desdobramentos na
escola. Observemos o quadro para diferenciar alguns aspectos importantes:

PLANEJAR = DECIDIR E PREVER

PLANO = RESULTADO DO PROCESSO DE DISCUSSAO
COLETIVA DO NORTE E DOS OUTROS PONTOS DE
REFERENCIA

Figura 27 Diferenciagéo entre planejar e plano.

Planejar, portanto, é analisar, refletir, organizar, prever, rever agoes de for-
ma coerente, coesa e responsavel, visando organizar com maior seguranga as
acdes a serem desenvolvidas, partindo de uma dada situacao, refletindo sobre
ela, buscando meios de superacao de problemas e percal¢cos encontrados ao
longo do processo, com o intuito de atingir os objetivos tragados.

No campo educacional, ha varios niveis de planejamento:

* Planejamento de um sistema educacional;
* Planejamento de Curriculo (como vimos na Unidade 1);
* Planejamento geral das atividades de uma escola;
* Planejamento didatico ou de ensino:
— planejamento de curso;
— planejamento de unidade didatica ou de ensino;

— planejamento de aula.

Nao podemos esquecer que € de fundamental importancia conhecermos
todos os niveis de planejamento. No entanto, esta unidade enfocara apenas o
planejamento didatico.
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Planejamento didatico ou de ensino

De acordo com Menegolla & Sant'anna (2003), o planejamento de ensino €
um meio de prever as agdes e os procedimentos que o professor devera desen-
volver de forma coerente e organizada, buscando atingir os objetivos educacionais
estabelecidos e, consequentemente, visando a aprendizagem dos alunos. Nesse
sentido, o planejamento didatico ou de ensino é a especificagdo e operacionaliza-
¢ao do plano curricular.

No que diz respeito ao aspecto didatico, planejar é:

* analisar as caracteristicas dos alunos — aspiragdes, necessidades e
possibilidades;

» refletir sobre os recursos disponiveis;

+ definir os objetivos educacionais considerados mais adequados para
a clientela em questao;

 selecionar e estruturar os contetidos a serem assimilados, distribuin-
do-os no decorrer do tempo disponivel para o seu desenvolvimento;

* organizar os procedimentos do professor e as atividades e experién-
cias de construcao do conhecimento consideradas mais adequadas
para a consecugao dos objetivos estabelecidos;

» escolher os recursos de ensino mais adequados para estimular a
participagao dos alunos nas atividades de aprendizagem;

» estabelecer os procedimentos de avaliagcao mais condizentes com
0s objetivos propostos.

Ha trés tipos de planejamento didatico ou de ensino: planejamento de curso,
de unidade e de aula.

Planejamento de curso

O planejamento de curso refere-se a toda a matéria a ser trabalhada du-
rante 0 ano ou semestre letivo ou ao longo de um curso completo.



O planejamento de curso, em geral, segue a seguinte sistematica:

1.levantar dados sobre as condigdes dos alunos, realizando uma son-
dagem inicial;

2. propor objetivos gerais e definir os objetivos especificos a serem
atingidos durante o periodo estipulado;

3.indicar os conteldos a serem desenvolvidos no decorrer do
periodo;

4.estabelecer as atividades e os procedimentos de ensino e aprendi-
zagem adequados aos objetivos e conteudos propostos;

5. selecionar e indicar os recursos a serem utilizados;

6. escolher e determinar as formas de avaliagdo mais coerentes com
os objetivos definidos e os contelidos a serem desenvolvidos.

Planejamento de unidade

O planejamento de unidade é mais restrito que o planejamento de curso,
abrangendo apenas parte da matéria (uma de suas divisées ou capitulos). Uma
unidade pode durar um més, por exemplo, tomando muitas aulas; outra, menor,
ocupara apenas duas semanas.

O professor, ao planejar a unidade de ensino, deve estabelecer trés
etapas:

1. apresentagéo — nessa fase, o professor procura identificar e estimular
o interesse dos alunos, aproveitando seus conhecimentos anteriores
para relaciona-los ao tema da unidade. Entre as atividades dessa eta-
pa podemos destacar: sondagem das experiéncias e conhecimen-
tos anteriores dos alunos, dialogo com a turma, aula expositiva com
o intuito de introduzir o tema e os objetivos da unidade;

2. desenvolvimento — nessa fase, o professor organiza e apresenta situa-
¢bes de ensino e aprendizagem que estimulem a participagao ativa
dos alunos, tendo em vista atingir os objetivos especificos propos-
tos. Entre as atividades realizadas nessa etapa podemos indicar:
solucdo de problemas, projetos, estudo de textos, estudo dirigido,
pesquisa, experimentacéo, trabalho em grupo;
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3.integracdo — nessa fase, os alunos devem fazer uma sintese dos
conhecimentos trabalhados durante o desenvolvimento da unidade.

Planejamento de aula

No planejamento de aula, o professor organiza, especifica e operaciona-
liza diariamente as agdes didaticas, buscando a efetivacdo dos aspectos conti-
dos nos planos de curso e de unidade. O planejamento de aula diz respeito as
atividades de uma aula.

Ao planejar uma aula o professor:

1. prevé os objetivos imediatos a serem alcancados;

2. especifica os itens e subitens do conteudo que serao trabalhados
durante a aula;

3.define os procedimentos de ensino e organiza as atividades de
aprendizagem de seus alunos;

4.indica os recursos que serdo usados durante a aula para despertar
interesse, facilitar a compreensao e estimular a participagédo dos
alunos;

5. estabelece como sera realizada a avaliagao das atividades.

Como vimos anteriormente, o planejamento didatico € uma atividade im-
portante e necessaria porque tem como fungao prever as dificuldades que po-
dem surgir durante a acao; evitar a repeticao rotineira e mecanica de cursos e
aulas; adequar o trabalho didatico aos recursos disponiveis; adequar os conteu-
dos, as atividades e procedimentos de avaliagdo aos objetivos propostos.

O planejamento didatico (apresentado na Unidade 1) € o momento em
que o professor se torna o agente mais ativo e decisivo na concretizagao
do Curriculo. Por isso, planejar ndo deve ser uma formalidade ou uma mera
atividade ritualista para satisfazer exigéncias burocraticas, mas sim se pau-
tar num processo que envolva analise, previsao, definicao, estruturacao e
organizacao.



Inseridas nesse processo, as abordagens construtivista e historico-cultural
(discutidas na Unidade 2) apontam a importancia de um planejamento flexivel
para que o aluno tenha um papel ativo no processo de aprendizagem. Ou seja,
ao planejar o professor deve prever atividades que correspondam ao nivel de
desenvolvimento intelectual dos alunos, organizando situa¢des que estimulem
suas capacidades cognitivas e sociais, possibilitando a construgéo pessoal dos
conhecimentos. Dessa forma, o professor € o agente organizador e facilitador
da aprendizagem, € quem assegura a interagéo do aluno com os objetos do
conhecimento.

Ja a abordagem dialégica enfatiza a importancia de um planejamento em
que alunos e professores participem conjuntamente, visando a construgdo de
conhecimentos que emancipem o individuo, para que este tenha uma insercéo
mais critica e participativa na sociedade. Ou seja, visa ajudar o aluno a com-
preender a realidade social para transforma-la, eliminando as mazelas sociais
existentes e construindo a possibilidade de uma sociedade mais justa.

Cabe ainda acrescentar que o modelo de planejamento discutido nos
ultimos tempos se configura em uma proposta que tem como ponto de par-
tida um diagnéstico da realidade social e educacional de cada aluno. E um
processo mais dinamico e flexivel, que permite a reflexdo constante sobre
as agoes cotidianas da sala de aula. Nesse sentido, as abordagens discutidas
na Unidade 2, mesmo inseridas em vertentes diferentes, convergem para
uma perspectiva de sucesso escolar e de educacgao inclusiva.

3.4 Execucao: concepcdes, estratégias e implicagcdes no processo
de ensinar e aprender

A pratica docente contempla as concepg¢des de ensino, de aprendizagem,
de homem, de mundo, etc. e pode ter origem em varias correntes ou aborda-
gens do fendmeno educativo.

Podemos indicar as trés principais vertentes que balizam a pratica docente:
o inatismo, o empirismo e o interacionismo.

O inatismo, apesar da tentativa de superacao inclusa nas discussdes tedricas,
parece ainda pautar a agao de alguns professores que acreditam que o aluno ja
traz as possibilidades dentro de si; basta apenas um “clique” ou um insight para
aquilo que esta dentro vir a tona. Tal concepg¢ao também indica que os professo-
res fazem suas “profecias” de acordo com as questdes externas, por exemplo, as
possibilidades econdmicas dos alunos.
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O empirismo norteia a postura de professores cujas a¢des se pautam nas
concepgdes das abordagens tradicional e tecnicista da educacgéao, predominantes
nas décadas de 1960 e 1970.

Na atualidade destaca-se a corrente interacionista, que ganhou destaque
a partir dos estudos de alguns autores que ja estudamos — Jean Piaget, Lev S.
Vygotsky, Paulo Freire, entre outros. Para esses estudiosos, a énfase esta na
compreensao de que a aprendizagem ocorre na interagédo do sujeito com o mun-
do. Nao esta apenas na racionalidade e na experiéncia, mas também na intera-
¢ao do sujeito com os objetos e com os outros sujeitos, numa sociedade e num
tempo histoérico determinados.

Essas trés abordagens trazem importantes desdobramentos para que pos-
samos pensar sobre 0 ensino e as concepgdes dos docentes. Conhecer as abor-
dagens, os métodos e as técnicas ajudara o professor a analisar as condi¢bes
do espacgo em que vai atuar, compreendendo as circunstancias, o ambiente e a
clientela. O repertério de estratégias do professor, segundo Fullan & Hargreaves
(2003), fara sentido a medida que ele tenha também desenvolvido sua sensibili-
dade ao contexto de ensino.

Cada um de noés tem ideias e concepcoes sobre o que é ser professor e o que
é ser aluno, ou seja, qual papel cada um desses atores do cenario educativo devem
desenvolver no cotidiano escolar.

Tais representagdes, muitas vezes, nao foram teorizadas ou tratadas de for-
ma significativa; foram-se constituindo em nossas experiéncias como alunos e
também como membros de uma determinada cultura. Elas sdo cruciais na cons-
trucao do processo educativo e podem auxiliar em favor do sucesso escolar; no
entanto, quando o aluno ideal prevalece na representagdo do professor, pode
ocorrer seletividade e exclusao.

3.5 Avaliacao da aprendizagem

Avaliar tem sido uma palavra vinculada a provas, punicao e classificacao e,
além de tudo, um ato atribuido a total responsabilidade do professor.

A avaliagcdo do desempenho escolar é o feedback necessario para que o pla-
nejamento nao se torne um ato estanque e distante da realidade. Durante déca-
das a avaliagao foi utilizada, especialmente atrelada as concepgbes tradicionais e
comportamentalistas, como um meio de controle, seja pelo poder das notas e da
aprovacgao/reprovagao, seja pela classificacao constante de alunos ou pela simples
quantificagdo de aprendizagens, como apontam os estudiosos Luckesi (1995) e
Hoffmann (1993).



Para Luckesi (1995), avaliar € formar um juizo de valor sobre algo, para tomar
decisado posterior. Como parte do processo de ensino e de aprendizagem, a
avaliagao € o final de um ciclo e o inicio de outro, pois ela trara os indicativos
para a continuidade do processo:

(7 x> 7 x>

PLANEJAMENTO  EXECUCAO AVALIAGAO

Figura 28 Planejamento e Avaliagdo: um processo em ciclo.

A tomada de decisao posterior, apontada por Luckesi (1995), faz sentido
para quem nao sO se preocupa com o ensino, mas, especialmente, com a apren-
dizagem dos alunos, com a sua inclusao na escola e na comunidade pelo acesso
ao conhecimento. Essa perspectiva cumpre com os objetivos de uma escola mais
democratica e justa, permitindo o respeito as diferengas tanto cognitivas quanto
sociais dos educandos.

3.5.1 Conceitos atuais sobre avaliagao

Algumas correntes pedagdgicas e estudos da década de 1990 procuraram al-
terar a concepgao da avaliagao classificatoria e seletiva que rotulava o aluno, visan-
do aborda-la como um processo a favor da aprendizagem. Dentre os autores que
estudam essa abordagem, vamos destacar Hoffmann (1993) e Luckesi (1995).

Quadro 4 Definindo os processos de avaliagdo diagnoéstica e avaliagdo mediadora.

Avaliacao diagnéstica

Luckesi (1995) define a avaliagdo como um julgamento de valor sobre manifestacées
relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decis&o. Esse autor denuncia a
pratica classificatéria e seletiva da avaliagéo e propde a avaliagao diagnoéstica a servigo
de uma educagéo com vistas a transformagao social. Em lugar de excluir, a avaliagao

deve ser um ato democratico de incluséo para o sucesso escolar.
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Avaliacdo mediadora

Hoffmann (1993) também aborda a problematica do acesso e permanéncia na
escola por meio da decisao final que é a avaliacdo. A autora alerta para o fato de os
sistemas de ensino em ciclos ndo avaliarem adequadamente os alunos, pois podem
transmitir a ideia de promocé&o automatica, ou seja, todos passam e n&o é necessario
acompanhar a aprendizagem. A autora coloca a avaliagdo numa perspectiva
mediadora: desenvolve-se em beneficio do educando e ocorre fundamentalmente
pela proximidade entre quem educa e quem €& educado.

[...] conhecimento das possibilidades dos educandos de continuo vir a ser, desde
que Ihes sejam oferecidas oportunidades de viver muitas e desafiadoras situagées
de vida, desde que se confie neles durante os desafios que Ihes oportunizamos.

Posturas de avaliagao? Posturas de vida! (HOFFMANN, 1993, p. 191).

3.5.2 Critérios de avaliagdo

A falta de critérios claros e bem estabelecidos para avaliar a aprendizagem
de um aluno potencializa a questao da reproducéo das desigualdades sociais
presentes na escola. Exatamente por ndo se estabelecerem diretrizes claras no
planejamento, é que se examina o desempenho dos alunos pautando-se, pura e
simplesmente, no numero de acertos e erros em um determinado tempo, ou ain-
da, o que é pior, avalia-se pela aparéncia e pelo nivel socioecondmico em lugar de
valorizar o desempenho singular de cada aluno no processo de aprendizagem.

Ha duas formas de se estabelecer alguns parametros na avaliagao:

1. avaliacao referente a norma: posi¢ao do aluno em relagédo aos outros;

2. avaliacao referente ao critério: obtencéo de informagdes sobre conheci-
mentos e capacidades especificas de cada individuo.

Para a superacdo de uma avaliagdo meramente objetiva, na qual os critérios
se baseiam no numero de acertos de um aluno em uma prova, estes também preci-
sam ser discutidos e conhecidos por todos — professores, gestores, alunos e pais.

Mas de quais critérios estamos falando?

A resposta aos critérios sera estabelecida pela coletividade, pois depende
muito do tipo de conteudo a ser abordado, dos objetivos estabelecidos no pla-
nejamento, da forma de avaliagao que sera adotada, enfim, o ideal é que sejam
explicitados e compartilhados.

Ha critérios que séo internos a escola, e outros, na atualidade, pela ava-
liacao externa (Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica — SAEB, Sistema de



Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP, etc.), que
sao previamente definidos pelos 6rgéos reguladores da educacéo.

3.5.3 0 papel do erro para a evolugdo da aprendizagem?s

O avanco das correntes pedagogicas nas Ultimas décadas do século XX
ocorreu, justamente, com a mudanga na concepgao acerca da importancia do
erro no processo de aprendizagem. Por nossa tradi¢ao religiosa e militar no ensi-
no, o erro acabou sendo encarado, na cultura escolar, como algo a ser apagado,
punido e escondido.

As abordagens interacionistas, especialmente a de Jean Piaget, veem o
erro sob uma nova ¢6tica construtiva: ele faz parte do processo e também da indica-
tivos para o prosseguimento do ensino e da aprendizagem. Dessa forma, o erro
que antes dava indicios para a exclusao, para a rotulagem de notas baixas, agora
pode ser entendido como uma fonte necessaria para a compreensao do processo.

O erro faz parte de um processo constante de equilibracao, permitindo que
ocorra uma nova oportunidade de interacéo para aprender e promover 0 sucesso,
também indica possibilidades de intervengédo na chamada zona de desenvolvimen-
to proximal, que é exatamente a atitude que a escola deve tomar para promover
as aprendizagens do sujeito.

3.5.4 Reprovacao, evasao e discussoes atuais sobre ciclos de ensino

Para melhor compreender a viabilidade da implantacdo do regime de ci-
clos nas redes de ensino, € preciso citar a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao n° 9.394/96, que confere as secretarias estaduais e escolas a possibili-
dade de adocao do regime de progressao continuada. Na secao lll, que trata
do ensino fundamental, especificamente nos paragrafos 1° e 2° do artigo 32,
encontramos:

§ 1¢ E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental
em ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progresséo continuada, sem pre-
juizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema (BRASIL, 2010a, grifos nossos).

13 Para saber mais a respeito leia o artigo de Claudia Davis: O papel e a fungdo do erro na
avaliacdo escolar. Disponivel em: <http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/
viewFile/436/441>.
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Ap0s ter sido “facultado” as Secretarias de Educacgao a adogao do sistema de
ciclos de ensino, é preciso compreender que tal alternativa veio ao encontro das
necessidades do cenario educacional brasileiro, ou seja, de uma escola marcada
pela reprovagao, pela sequenciacao e pela classificacado por meio da avaliagao
do rendimento escolar; segundo Guilherme (2007), nas ultimas trés décadas a
escola abriu suas portas para uma grande parte da populagdo antes excluida,
passando a trabalhar com um novo alunado, o que dificultou em numero e grau
a tarefa de assegurar a aprendizagem aqueles que estavam na escola, pois esta
sempre foi elitista, autoritaria e seletiva. Os estudos de Ribeiro (1991) denunciavam
essa ardua tarefa da escola de abrir suas portas e o resultado perverso da sele-
tividade da mesma, pois indicavam que a evasao era subproduto de repeténcias
multiplas e que 50% da populagéo escolar evadia-se depois de seis a oito anos
de repeténcia nas primeiras séries.

Juntamente com a possibilidade de organizagdo em ciclos, ocorreu a pro-
posta de continuidade de estudos sem reprovar o ano escolar.

Essa “promocgao automatica” trouxe sérias consequéncias para a qualidade
da educacao; muitos a entenderam como uma simples corregao da alta reprovacao
que o Brasil indicava na década de 1980, especialmente nas séries iniciais.

Por isso, é preciso ressaltar que a avaliagcdo € essencial em qualquer
organizagao de ensino, desde que concebida como instrumento de inclusdo e
sucesso escolar do aluno.

Para saber mais

A obra a seguir apresenta uma discussao sobre a avaliagdo. Analisa os
pressupostos e concepgodes de escola e educagao que regem as propostas
de progressao continuada em contraposi¢cao a organizagao por ciclos.

FREITAS, L. C. Ciclos, seriagao e avaliagao. Sao Paulo: Moderna, 2003.



3.6 Consideracoes finais

Leia atentamente os quadros a seguir, para concentrar-se nos pontos essen-
ciais de nosso aprendizado:

Quadro 5 Retomando os conceitos de Planejamento e Avaliagao.

Planejamento

* A dimensao do planejamento na atualidade supera a visao tradicional e tec-
nicista, encontra outras dimensdes importantes para langar as ideias, que sao:

as dimensdes humana, social e politica.

* Mais que formular objetivos, escolher conteludos, desenvolver estratégias e
estabelecer critérios e instrumentos de avaliagao, é preciso discutir realidades,

compartilhar ideais e transformar condig¢des.

Avaliacao

» Avaliar, do latim a-valere, quer dizer “dar valor a”.

* A avaliagdo é um ato que ultrapassa a obtengao da configuragdo do objeto,

exigindo decisao do que fazer ante a ou com ele.

» O processo avaliativo configura-se pela observacao, obtencao, analise e sin-
tese dos dados que configuram o objeto da avaliagédo, acrescido de uma
atribuigdo de valor.

» A avaliagao direciona o objeto numa trilha dindmica de agao.

Funcéao da avaliagao

» Essencialmente formativa.
» Subsidiar o trabalho pedagdgico.

» Redirecionar o processo ensino e aprendizagem para sanar dificuldades encon-

tradas na aquisicao de conhecimentos.

* Aperfeicoar a pratica docente.

3.7 Estudos complementares

ABRAMOWICZ, M. Participagédo e avaliagdo em uma sociedade democratica multicultural.
Sé&o Paulo: FDE, 1994. p. 35-44. (Idéias, n. 22).

CENTRO DE PESQUISAS EM EDUCACAO, CULTURA E ACAO COMUNITARIA. Raizes
e Asas. Sao Paulo: CENPEC, 1995.v. 8, 23 p.

DEPRESBITERIS, L. Avaliagao da aprendizagem do ponto de vista técnico-cientifico e
filosofico-politico. Sao Paulo: FDE, 1998. p. 161-172. (Idéias, n. 8).
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HOFFMANN, J. M. L. Avaliagdo mediadora: uma relagao dialégica na construgdo do
conhecimento. Sdo Paulo: FDE, 1994. p. 51-59. (Idéias, n. 22).
LUCKESI, C. C. Planejamento e avaliagdo na escola: articulagdo e necessaria determi-
nacgéo ideoldgica. Sdo Paulo: FDE, 1992. p. 115-125. (Idéias, n. 15).

. Pratica escolar. do erro como fonte de castigo ao erro como fonte de virtude.
Sao Paulo: FDE, 1998. p. 133-140. (Idéias, n. 8).

. Verificagdo ou avaliagdo: o que pratica a escola? Sao Paulo: FDE, 1998. p.
71-80. (Idéias, n. 8).
LUDKE, M. Pesquisando sobre avaliagdo na escola basica. Sdo Paulo: FDE, 1992. p.
85-91. (Idéias, n. 6).

. Avaliando uma escola de 1° grau. Sdo Paulo: FDE, 1998. p. 94-105. (Idéias, n. 8).

MACEDO, L. Escola em Movimento. Sdo Paulo: SEE/CENP, 1994. p. 123-129. (Série
Argumento).

OLIVEIRA, Z. M. R. Avaliagdo da aprendizagem e progressao continuada: bases para
construgdo de uma nova escola. Revistas de Estudos e Avaliagdo Educacional: Fun-
dacgéo Carlos Chagas, Sao Paulo, p. 7-12, jul./dez. 1998. Disponivel em: <http://www.
crmariocovas.sp.gov.br/int_a.php?t=003>. Acesso em: 15 abr. 2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educag&o. Programa de Educagéo
Continuada. Cartas aos professores coordenadores pedagdgicos: dilemas da pratica
cotidiana. Sdo Paulo: SEE/CENP, 1999. p. 63-74.

SAUL, A. M. A. A avaliacdo educacional. Sdo Paulo: FDE, 1994. p. 61-68. (Idéias, n. 22).
SOUSA, S. M. Z. L. Avaliagdo da aprendizagem: teoria, legislacéo e pratica no cotidiano
de escolas de primeiro grau. Sdo Paulo: FDE, 1998. p. 106-114. (Idéias, n. 8).

SOUZA, C. P. de. Avaliagéo escolar: limites e possibilidades. Sao Paulo: FDE, 1994. p.
89-90. (Idéias, n. 22).

WAISELFISZ, J. Avaliagao participativa. Sao Paulo: FDE, 1998. p. 59-66. (Idéias, n. 8).
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