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ENSINAR

Um dos elementos basicos de discussdo da acdo docente refere-se ao ensinar, ao
aprender e ao apreender. Essas acdes sdo muitas vezes consideradas e executadas como
acoes disjuntas, ouvindo-se inclusive de professores, afirmacdes do tipo: “eu ensinei, o
aluno € que ndo aprendeu”.

Isso decorre da idéia de que ensinar € apresentar ou explicar o conteido numa
exposi¢do, o que a grande maioria dos docentes procura fazer com a maxima habilidade de
que dispde; dai a busca por técnicas de exposicdo ou oratéria, como sendo o elemento
essencial para a competéncia docente. Historicamente, sabe-se que o modelo jesuitico,
presente desde o inicio da colonizacdo do Brasil pelos portugueses, apresentava em seu
manual, Ratio Studiorum - datado de 1599', os trés passos basicos de uma aula: preleio do
conteddo pelo professor, levantamento de dividas dos alunos e exercicios para fixacao,
cabendo ao aluno a memorizagao para a prova.

Nessa visdo de ensino, a aula € o espaco onde o professor fala, diz, explica o
conteudo, cabendo ao aluno anotad-lo para depois memorizd-lo. Dai poder prescindir da
presenca do proprio aluno, pois se tem um colega que copia tudo, basta fotocopiar suas
anotagdes e estuda-las, para dar conta dessa maneira de memorizar os conteidos.

Nesse caso, mesmo numa situacido que tradicionalmente seja considerada uma boa
aula, em geral, explicita-se o contelido da disciplina com suas definicdes ou sinteses,
desconsiderando-se os elementos historicos e contextuais, muitas vezes tomando suas
sinteses temporarias como definitivas, desconectando-as de afirmacdes técnicas das
pesquisas cientificas que as originaram.

Toma-se, assim, a simples transmissdo da informag¢do como ensino, € o professor
fica como fonte de saber, tornando-se o portador e a garantia da verdade. Segundo Not
(1993), isso pode provocar uma ado¢do da estrutura do outro, e quando se fala ao outro,
inclusive, se utiliza a mesma linguagem, com as mesmas palavras, principalmente na hora

da prova.



Vé-se, conforme Reboul (1982, p. 27 ),

O aluno registra palavras ou formulas sem compreendé-las. Repete-as simplesmente para conseguir
boas classificacdes ou para agradar ao professor (...) habitua-se a crer que existe uma ‘lingua do
professor’, que tem de aceitar sem a compreender, um pouco como a missa em latim.(...) O
verbalismo estende-se até as matemadticas; pode-se passar a vida inteira sem saber porque € que se faz
um transporte numa operagio; aprendeu-se mas nio se compreendeu; contenta-se em saber aplicar uma
férmula magica...

Nesse processo, ficam excluidas as historicidades, os determinantes, 0os nexos
internos, a rede tedrica, enfim, os elementos que possibilitaram aquela sintese obtida; a
auséncia desses aspectos cientificos, sociais e histéricos deixa os conteidos soltos,
fragmentados, com fim em si mesmo.

Embora esse tenha sido o modelo que nds, professores atuais, vivenciamos como
alunos e com o qual conseguimos efetivar sinteses que nos possibilitaram prosseguir em
nossa caminhada académica, temos, hoje a nossa disposicdo, dados de pesquisas que nos
permitem um caminhar cientifico relacionado ao quadro tedrico pratico atual que a
Pedagogia coloca a disposi¢ao.

A compreensdo do que seja ensinar € um elemento fundamental nesse processo. O
verbo ensinar, do latim insignare, significa marcar com um sinal, que deveria ser de vida,
busca e despertar para o conhecimento. Na realidade da sala de aula, pode ocorrer a
compreensdo, ou nao, do contetido pretendido, a adesdo, ou ndo, a formas de pensamento
mais evoluidas, a mobilizacdo, ou ndo, para outras acdes de estudo e de aprendizagem.

Como outros verbos de a¢do, ensinar contém, em si, duas dimensoes: uma utilizacdo
intencional e uma de resultado, ou seja, a inten¢do de ensinar e a efetivacdo dessa meta
pretendida. Assim, se eu expliquei um conteido, mas o aluno desse ndo se apropriou,
posso dizer que ensinei, ou apenas cumpri uma parte do processo? Mesmo tendo uma
sincera inten¢do de ensinar, se a meta (a apreensdo, a apropriaciao do conteido por parte do
aluno) ndo se efetivou plenamente, como seria necessdrio, ou esperado, para prosseguir o
caminho escolar do aluno, posso dizer que ensinei? Terei cumprido as duas dimensodes

pretendidas na acao de ensinar?

' Para um maior aprofundamento acerca do modelo jesuitico de ensino e sua influéncia atual, da Ratio
Studiorum e dos passos previstos na acdo docente e discente, vide ANASTASIOU, L. G. C. Metodologia do
Ensino Superior: da prética docente a uma possivel teoria pedagégica. Curitiba: IBPEX, 1998.



APRENDER E APREENDER

Existe também uma diferenca entre aprender e apreender, embora, nos dois verbos
exista a relacdo entre os sujeitos e o conhecimento, o apreender, do latim apprehendere,
significa segurar, prender, pegar, assimilar mentalmente, entender, compreender, agarrar.
Nao se trata de um verbo passivo; para apreender € preciso agir, exercitar-se, informar-se ,
tomar para si, apropriar-se, entre outros fatores...

O verbo aprender, derivado de apreender por sincope, significa tomar
conhecimento, reter na memoria mediante estudo, receber a informacao de...

E preciso distinguir quais dessas acdes estdo presentes na meta que estabelecemos
ao ensinar: se for apenas receber a informagdo de, bastard passd-la através da exposi¢ao
oral. Nessa perspectiva, uma boa palestra € o suficiente para a transmissao da informacao.

No entanto, se nossa meta se refere a apropriacdo do conhecimento pelo aluno, para
além do simples repasse da informacdo, € preciso se reorganizar: superarando o aprender,
que tem se resumido em processo de memorizacdo, na direcdo do apreender, segurar,
apropriar, agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente, entender e compreender.

Dai a necessidade atual de se revisar o ‘assistir aulas’, pois a a¢do de apreender
nao é passiva. O agarrar por parte de aluno exige acdo constante e consciente: exige se
informar, se exercitar, se instruir. O assistir ou dar aulas precisa ser substituido pela acdo
conjunta do fazer aulas. Nesse fazer aulas é que surgem as necessdrias formas de atuacio
do professor com o aluno sobre o objeto de estudo, e a definicdo, escolha e efetivacdo de

estratégias diferenciadas que facilitem esse novo fazer .
PROCESSO DE ENSINAGEM®
Foi diante dessas reflexdes que surgiu o termo ensinagem, usado entdo para indicar

uma pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto

acdo de ensinar quanto a de apreender, em processo contratual, de parceria deliberada e

2A expressdo ensinagem foi inicialmente explicitada no texto de ANASTASIOU, L. G. C., resultante da
pesquisa de doutorado: Metodologia do Ensino Superior: da pritica docente a uma possivel teoria
pedagdgica. Curitiba: IBPEX, 1998: 193-201. Termo adotado para significar uma situagdo de ensino da qual
necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos, condi¢do fundamental
para o enfrentamento do conhecimento, necessario a formagio do aluno durante o cursar da graduag@o.



consciente para o enfrentamento na constru¢do do conhecimento escolar, resultante de
acoes efetivadas na, e fora da, sala de aula.

Trata-se de uma acdo de ensino da qual resulta a aprendizagem do estudante,
superando o simples dizer do conteido por parte do professor, pois € sabido que na aula
tradicional, que se encerra numa simples exposicdo de topicos, somente hd garantia da
citada exposicdo, e nada se pode afirmar acerca da apreensdo do conteido pelo aluno.
Nessa superagao da exposi¢do tradicional, como dnica forma de explicitar os conteidos, é
que se inserem as estratégias de ensinagem.

Trabalhando com os conhecimentos estruturados como saber escolar, ¢
fundamental destacar o aspecto do saber referente ao gosto ou sabor, do latim sapere — ter
gosto. Na ensinagem, o processo de ensinar e apreender exige um clima de trabalho tal que
se possa saborear o conhecimento em questdo. O sabor € percebido pelos alunos, quando o
docente ensina determinada drea que também saboreia, na lida cotidiana profissional e/ou
na pesquisa e socializado com seus parceiros na sala de aula. Para isso, o saber inclui um
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saber qué, um saber como, um saber porque € um saber para qué.

Nesse processo, o envolvimento dos sujeitos, em sua totalidade, ¢ fundamental.
Além do ‘o qué’ e o do ‘como’ pela ensinagem deve-se possibilitar o pensar, situacdo onde
cada aluno possa re-elaborar as relacoes dos conteiidos, através dos aspectos que se
determinam e se condicionam mutuamente, numa a¢ao conjunta do professor e dos alunos,
com agdes e niveis de responsabilidades proprias e especificas, explicitadas com clareza nas
estratégias selecionadas.

Assim, propde-se uma unidade dialética processual, na qual o papel condutor do
professor e a auto-atividade do aluno se efetivem em dupla m@o, num ensino que provoque
a aprendizagem, através das tarefas continuas dos sujeitos, de tal forma que o processo
interligue o aluno ao objeto de estudo e os coloque frente a frente.

Nesse contexto, ¢ fundamental a mediacdo docente, que prepara e dirige as
atividades e as ag¢Oes necessdrias e buscadas nas estratégias selecionadas, levando os alunos

ao desenvolvimento de processos de mobiliza¢do, construcdo e elaboracdo da sintese do
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conhecimento (Vasconcelos, 1996)°. Situamos, assim, as estratégias como ferramentas de

3 Repensar os saberes, tomando-os a partir desses diferentes niveis; o saber em si, o saber qué, o saber como,
o saber porque e o saber para qué, flexibiliza a agdo docente para novas e diferenciadas estratégias de
trabalho em sala de aula. A este respeito vide: Anastasiou, L.G. C. Docéncia no Ensino Superior e os Saberes
Cientificos e Pedagdgicos. Revista Univille, Educacao e Cultura, v.7, n.1, junho 2002.

* 0s aspectos mobilizacdo para o conhecimento, construcio do conhecimento e elabora¢do da sintese do
conhecimento sdo analisados por VASCONCELLOS, C. Constru¢do do Conhecimento em sala de aula, Sao
Paulo: Série Cadernos Pedagégicos do Libertad, no. 2, 1996.



trabalho, definidas pelos docentes e/ou pelo contrato dida’ltico,5 estabelecido no inicio do
ano ou semestre, fase, modulo, etc.

Como a aprendizagem exige a compreensao e apreensao do conteido pelo aluno, é
essencial a construcdo de um conjunto relacional, de uma rede, de um sistema, onde o novo
conhecimento apreendido pelo aluno amplia ou modifica o sistema inicial, a cada contato.

Quando isso ocorre, a visdo sincrética, inicial, cadtica e ndo elaborada, que o aluno
trazia inicialmente, pode ser superada e re-elaborada numa sintese qualitativamente

superior, através da andlise via metodologia dialética®.

Compreender é apreender o significado de um objeto ou de um acontecimento; é vé-lo em suas
relacdes com outros objetos ou acontecimentos; os significados constituem, pois, feixes de relagdes
que, por sua vez se entretecem, se articulam em teias, em redes, construidas socialmente e
individualmente, e em permanente estado de atualizacdo (Machado, J.N.1994, p. 21).

O processo de apreensdo, de conhecer, estd relacionado com o enredar,
estabelecendo os nds necessdrios entre os fios a serem tecidos. Para dar conta desse
"enredamento"”, ha que se superar as dificuldades vencendo a simples memorizacdo. O
aluno tem que ativamente re-fletir, no sentido de dobrar-se de novo e de novo — tantas vezes
quanto seja necessdrio, para apropriar-se do quadro tedrico pratico objetivado pelo
professor e pela proposta curricular, em relacio a realidade visada no processo de ensino.

As aprendizagens nao se dao todas da mesma forma, dependem tanto do sujeito que
apreende quanto do objeto de apreensdo, ndo sendo, assim, iguais: podemos citar as
aprendizagens por imitacdo de um modelo, por repeti¢do, por ensaio-e-erro ou descoberta
(insight).

O verdadeiro desafio consiste na constru¢cdo mental ou na abstracdo que se efetiva
quando, mentalmente, se é capaz de reconstruir o objeto apreendido pela concepcdo de
nogdes e principios, independentemente do modelo ou exemplo estudado, associando
idéias, enredando e chegando a se deduzir conseqiiéncias pessoais e inéditas, através de
uma acdo, ou uma prdxis, que no dizer de Vasconcelos (1996) pode ser predominantemente
motora, reflexiva e/ou perceptiva.

Existe uma relac@o entre o processo de apreensdo e o tipo de conteido trabalhado;

Zabala (1998) diferencia na aprendizagem as caracteristicas de quatro tipos de conteudos:

5> Contrato didatico: expressdo utilizada por MASETTO, Marcos Tarciso, em palestras, encontros e debates
com professores universitarios, e dos quais participamos como sua orientanda de Doutorado entre 1993 a
1995. Indica o contrato proposto pelo professor aos alunos, no inicio do semestre ou ano curricular,em torno
do compromisso que conjuntamente assumem quanto a constru¢do do conhecimento, dentro do curriculo
que oS une.



» os conteudos factuais: conhecimentos de fatos, acontecimentos, situagoes, fenomenos
concretos e singulares, as vezes menosprezados, mas indispensaveis, e cuja aprendizagem &
verificada pela reproducao literal;

» os conteidos procedimentais: conjunto de a¢des ordenadas e com um fim, incluindo
regras, técnicas, métodos, destrezas e habilidades, estratégias e procedimentos, verificados
pela realizacdo das acdes dominadas pela exercitagcdo multipla e tornados conscientes pela
reflexdo sobre a prépria atividade;

» os conteudos atitudinais: que podem ser agrupados em valores, atitudes e normas,
verificados por sua interiorizacdo e aceitacdo, o que implica conhecimento, avaliacdo,
andlise e elaboragao;

» e a aprendizagem de conceitos (conjunto de fatos, objetos ou simbolos) e principios (leis
e regras que se produz num fato, objeto ou situacdo) possibilita elaboracdo e construcio
pessoal, nas interpretacdes e transferéncias para novas situacoes.

Cada uma dessas aprendizagens exige rotina, pois ndao ocorrerdo de forma
espontaneista ou magica, além de exigir, em virtude da intencionalidade e da busca do éxito
contidos na ensinagem, a escolha e a execu¢do de uma metodologia, que se operacionaliza
nas estratégias selecionadas, que seja adequada aos objetivos, aos conteidos do objeto de
ensino e principalmente aos estudantes.

Cabe ao professor planejar e conduzir esse processo continuo de agdes que
possibilitem aos estudantes, inclusive aos que t€ém maiores dificuldades, irem construindo,
agarrando, apreendendo o quadro tedrico-prético pretendido, em momentos seqiienciais e
de complexidade crescente.

Essas atividades de ensino e de aprendizagem deverdo atender as caracteristicas do
Projeto Politico Pedagégico do curso, que se reflete na drea de estudo, com seu contetido
(seja factual, conceitual, procedimental, atitudinal) e, principalmente, nas caracteristicas
dos sujeitos do processo, podendo ser estratégias realizadas individual ou coletivamente e
propostas para a sala de aula ou outros espagos. Espacos onde co-habitem tanto o dizer da
ciéncia através ou ndo do dizer do professor, quanto a leitura da (e a agcdo sobre a)
realidade, da qual o aluno, como futuro profissional, terd que dar conta, além dos recursos

ambientais, tecnoldgicos, sociais, culturais, etc.

1.4 PROCESSO DE ENSINAGEM: O MOVIMENTO NECESSARIO

6 . . . . -
Uma metodologia na perspectiva dialética entende o homem como um ser ativo e de relagdes (...) e que o
conhecimento € construido pelo sujeito na sua relacdo com os outros e com o mundo (Vasconcellos, 1995).



Para o entendimento do movimento do pensamento, é importante retomar os
elementos da metodologia tradicional. Como a inteligéncia era associada a memorizacao, o
trabalho docente se dirigia a explanacdo do contetido e a manuten¢do da atengdo do aluno.
A exposicdo era o centro do processo, acompanhado da anotacdo e memorizagdo: a
estratégia predominante era a da aula expositiva tradicional. No manual Ratio Studiorum’,
ja citado, encontramos explicitadas as formas de ensinar as diferentes disciplinas do
curriculo jesuitico, € 0s passos a seguir, registro do que era explicado e realizagdo de
exercicios pelos alunos, bem como o exame que conferia os resultados, como a énfase do
processo.

Encontramos, também, em Herbart (1820) a definicao de passos didaticos a serem
seguidos pelo docente para o ensino, sdo eles: preparagcdo, aplicacdo, generalizagdo,
simbolizacdo, abstracdo. Essas duas propostas citadas revelam a idéia de que o processo de
ensino deveria se estruturar em passos a serem seguidos, visando o alcance do conceito
final, ou simbolo a ser abstraido; esse simbolo, apés memorizado pelo aluno, era verificado
na hora da prova.

O movimento pretendido era o de encaminhamento do estudante na dire¢do de acdes
que garantissem a aprendizagem, tal como era vista na época.

Pela proposta atual, no processo de ensinagem, a acdo de ensinar estd diretamente
relacionada a acdo de apreender, tendo como meta a apropriagcdo tanto do conteido quanto
do processo. As orientagdes pedagdgicas ndo se referem mais a passos a serem seguidos,
mas a momentos a serem construidos pelos sujeitos em agdo, respeitando sempre o
movimento do pensamento. Diferentemente dos passos, que devem acontecer um apds o
outro, os momentos nao ocorrem de forma estanque, fazendo parte do processo de

pensamento.

1.5 O MOVIMENTO E O METODO DIALETICO: BREVE INCURSAO

A discussdo acerca do movimento existente na natureza e, por conseqiiéncia, no
proprio pensar humano, precisa considerar uma diferenciacdo na légica que vem

fundamentando historicamente a ciéncia e o seu avanco. Se a ciéncia € buscada e

7 Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis Jesu, ou Ratio Studiorum € o nome do manual que continha as
orientacdes para docentes e discentes e as normas utilizadas nos colégios jesuitas, cuja primeira edicdo data



explicitada por uma teoria filosofica e se o conhecimento gerado € derivado dela, € preciso
ter claro a légica que o fundamenta. Essa légica vai fundamentar e direcionar o conteido

que por sua vez, ird interferir na organizacao ou na forma de apropriagdo do conhecimento.

Estamos considerando, entdo, que a visdo do conhecimento resultante da 16gica
que o fundamentou - formal ou dialética - gera um posicionamento do professor quer como
investigador, quer como docente, principalmente, se ndo houver uma clara consciéncia
daquele elemento. Nao € nosso objetivo aqui aprofundar o estudo da ldégica, mas

verificamos que,

Os filésofos gregos formularam certo nimero de regras universais, que o pensamento devia seguir em
todas as circunstancias, para evitar o erro. O conjunto dessas regras recebeu o nome de 16gica. A légica
tem por objeto o estudo dos principios e regras que o pensamento deve seguir na pesquisa da verdade.
Esses principios e regras ndo derivam da fantasia. Originam-se do contrato permanente do homem

“logico”, que lhe ensinou que nao pode fazer o que bem entenda. (POLITZER, G., 1970, p. 35).

O autor segue explicitando as trés principais regras da ldgica tradicional, também
chamada de légica formal, quais sejam: o principio de identidade, o de nao-contradi¢do e o

do terceiro excluido. Que visao do conhecimento seria decorrente dessas caracteristicas?

De acordo com VIEIRA PINTO, A.(1979, p. 44)

A l6gica formal ao excluir as contradi¢des como um equivoco do pensamento, a ser repelido a todo
custo, condena-se a ser a logica da superficie da realidade, da imobilidade das coisas, da
intemporalidade dos fendmenos. Nao € preciso esfor¢o para se ver que essa concepgio restritiva e
unilateral significa falsear a objetividade, pois o mundo oferece uma dimensdo infinita de
profundidade, estd em constante mobilidade e todos os fatos que nele ocorrem acham-se situados no
tempo fisico ou no tempo (...) podemos compreender que a logica formal , sem ser falsa em sentido
absoluto, € uma atitude que apreende parcialmente a realidade efetiva dos processos objetivos,
submetendo-os a condigdes restritivas, ndo aceitando a totalidade dos elementos cognoscitivos que
constituem seu conteido, e impondo-lhes distor¢des, que os desfiguram. Assim supde a
impossibilidade de pensar a mobilidade das coisas em sua esséncia, porque essa aparecerd entao”.
contraditéria segundo os principios abstratos previamente decretados vélidos incondicionalmente™(...) ;
a l6gica formal nao pode romper o circulo por ela mesmo criado porque nio tem poder para explicar a
totalidade do conhecimento.

Segundo esse autor, a crise da logica formal, como tunica légica possivel para
explicar a estrutura do raciocinio, se deu ndo somente pelo progresso da filosofia, mas

também pelo proprio desenvolvimento da ciéncia que, incluindo conceitos de

de 1599, e que representa o resultado de estudos iniciados em 1564. Vide ANASTASIOU, L. G. C,1998,
obra citada, pagina 96-7.



transformacdo, de organizacdo crescente e a idéia de tempo, exigiu a constru¢dao de novos
conceitos que extrapolaram a drea da légica tradicional.

Os modelos formais se revelaram insuficientes e estabeleceu-se a crise: ‘“‘crise,
realmente, s6 havia uma, a da légica formal, até entdo utilizada com o cardter de tnica
espécie de l6gica. Mas na verdade essa crise era a da filosofia metafisica, agora solicitada a

atender a exigéncias superiores aos seus poderes”g. (VIEIRA PINTO, A.,1979, p. 176).

O autor levanta trés circunstancias que impuseram a passagem do procedimento
formal de raciocinio para o dialético: a penetragdo da explicacdo cientifica na intimidade
dos processos naturais, objetivos ou subjetivos; a necessidade da superacdo da referéncia
aos objetos, transformagdes e velocidades em escala humana, e a visdo desarmada ou
apenas servida de meios instrumentais primdrios devidos inclusive aos avangos
tecnoldgicos; e ao fato da 16gica dialética ser aquela indispensdvel, para a compreensao dos
acontecimentos em que o homem é simultaneamente investigador ¢ um dos elementos do

problema investigado ( p. 176-96).

No entanto, Vieira Pinto ressalta a importancia de percebermos que o que tem que
ser dialeticamente percebido, compreendido e analisado deve ser formalmente explicitado,
pois a explicitacdo, tanto oral quanto escrita, se econtra submetida a regras da linguagem
criadas, formalmente, pelo homem. Isto quer dizer que a apreensdo que o
professor/pesquisador faz de seu objeto de estudo, considerando os elementos do
movimento, contradi¢do, alteracdo qualitativa, e outros, € uma apreensao dialética. Neste
caso, busca-se a esséncia do objeto, através de suas determinagdes: aquelas que tornam o
objeto assim como ele é. No entanto, ao organizar e registrar a sintese alcancada para fins
de explicitacdo, utiliza-se as regras da légica formal. Nos enunciados, nos textos orais, ou
escritos, apresentados ao aluno, procederd a uma organizacao deliberada do material a ser
apreendido, ndo deixando de explicitar, pela formalidade da linguagem, os elementos do
crescimento espiral, historico e contextualizado, das descobertas da prépria pesquisa ou da

pesquisa de outros.

¥ A idéia de crise nas ciéncias resultante de novos paradigmas é analisada por Khun, T., na obra A Estruturadas
Revolugdes Cientificas .SP:, Perspectiva, 1994 e, contemporaneamente, retomada por Morin, que faz uma contraposicao
ao habito de se associar o progresso as relagdes de causa e efeito, & ordem e organizacdo, pontuando os principios de
agitacdo, dispersdo, degradacdo, desordem e eventualmente de desorganizacdo, observdveis inclusive no universo fisico.
“A histéria de vida € uma hecatombe de espécies... 0 progresso vem acompanhado de seu contrdrio. Nesta visdo de
complexidade o progresso comporta incertezas, sua negacio e degradacdo pontencial, a0 mesmo tempo que luta contra
esta degradacdo. A este respeito vide Ciencia Con Consciencia” Morin, Edgar, Barcelona, Anthropos, Editorial Del

Hombre,1994: 67.
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Pontuamos que a 16gica formal representa uma sintese importante, que possibilita
a organizacdo e explicitagio do conhecimento obtido em cada momento histérico,
oferecendo ferramentas importantes para o trabalho docente. Nesse trabalho, o método de
ensino atua sobre, e com, o conhecimento a ser apreendido pelas novas geracdes €, no caso
da Universidade, pesquisado por cientistas/professores. Quando a légica que fundamenta a
visdo do ensinar é a l6gica formal’, baseada nos principios de identidade e de negagdo, os
conceitos sdo tomados como conteidos mentais a serem assimilados pelos alunos e
elaborados, a partir de experiéncias chamadas concretas. Ainda sob essa ldgica, para
possuir um conceito, a pessoa deve ser capaz de atribuir-lhe um signo e de dar-lhe um
sentido, dai a importancia das experiéncias chamadas “concretas”. Para isso, seguem-se as
etapas de introdugdo, generalizacdo, abstracdo e simbolizagdo dos conceitos. Se o aluno é
capaz de chegar ao simbolo e através dele conceituar o objeto estudado, considera-se que

ele aprendeu o conceito.

Se o professor subsidiar sua acdo docente apenas nessa légica, organizara
situacdes de  apresentacdo do conhecimento, geralmente, em aula expositiva, mas, quando
tem a visdo da necessidade das outras etapas, organiza atividades com as quais o aluno
possa generalizar, diferenciar, abstrair e simbolizar os conceitos trabalhados.

Quando, através da avaliacdo, o aluno demonstra que aprendeu o conceito
ensinado, o professor considera que ja realizou o seu papel de “ensinante” e passa a dizer o
novo conteido do programa. Nesse tipo de relacdo de ensino, o que se requer do aluno € o
aprendizado do conceito enunciado, geralmente, através de memorizagdo. Isso,
normalmente, propicia ao aluno o resultado necessario para sua aprovac¢do na disciplina, no
ano e nocurso, porém nao garante o “apropriar-se’.

A proposta é que, aonde a logica formal propde a verificacio do dominio do
conteddo, qual seja, no simbolo, se continue a caminhada em direcdo a constru¢do daquilo
que chama de “o concreto pensado”, isso é a possibilidade do aluno reproduzir no
pensamento e pelo pensamento os contetddos trabalhados, de forma relacional.

Nas palavras de WACHOWICZ (1992, p. 68):

° Segundo VIEIRA PINTO, A. (1979, p. 181) , a 16gica formal foi soberana, enquanto a fisica, no periodo
classico, se ocupava da descoberta das propriedades superficiais, simples e gerais da matéria, dos fendmenos
diretamente acessiveis, embora mesmo nesse nivel se manifestassem ja algumas inquietantes imperfei¢oes e
discrepancias. Com o progresso da fisica, o pensamento cientifico se obriga cada vez mais a proceder a
explicag¢do dos fendmenos relacionados diretamente com a estrutura intima da matéria, abrangendo campos
da realidade que ndo se deixam dominar pelas relagdes cldssicas da causalidade formal .
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Aquilo que se convencionou chamar de cogni¢do, enquanto possibilidade de
expressar em simbolos conteidos mentais apreendidos, ndo termina depois de
formada a abstracdo desse mesmo conteido, mas inicia-se justamente ai, na
abstracdo. Incorporando as operacdes realizadas, a cognicdo se realiza quando supera
o isolamento em que se definem os conceitos, pondo-os em relagdo uns com 0s
outros, de modo a comporem estruturas tedricas, essas sim, explicativas da realidade.

Ao relacionar leis e principios, supera-se o isolamento dos conceitos dando ao
pensamento o espago de acdo significativa. Esse método de ensino, fundamentado na légica
dialética, considera que a realidade nao pode ser diretamente apreendida pelo sujeito, sendo
imprescindivel que a mesma seja apreendida pelo pensamento e no pensamento, portanto,
tendo a reflexdo como condi¢do basica. Isso vem responder, muitos anseios dos professores
0s quais, constantemente, denunciam que “os alunos nao sabem ou tém dificuldade em
pensar, em raciocinar’.

A l6gica dialética considera que, além dos principios de identidade e negagao, na
base do processo de construcdo do conhecimento, estdo os principios de movimento,
contradi¢do, existéncia de uma visdo inicial e sincrética trazida pelo aluno e de uma
possibilidade de anélise intencional e sistematica, visando a construcdo de sinteses, sempre
provisdrias, a serem efetivadas no processo do pensar humano, em acao conjunta de alunos
e professores.

Portanto, o processo de reflexdo mediatiza a apreensdo da realidade, devendo-se
considerar que o momento de chegada ao simbolo, etapa final do ensino baseado na 16gica
formal, se torna ponto intermedidrio do processo de apreensdo pela logica dialética. E
necessario realizar todo um ‘“caminho de volta”, do simbolo ao ser confrontado com
realidade para a teoria existente. Assim:

O trabalho da educag@o escolar, no cotidiano da sala de aula, é um trabalho de reflexdo pelo qual o
pensamento dos alunos e professores vem a apossar-se do significado da realidade concreta,
retomando-a a partir do abstrato, que é o conhecimento existente. Ndo se despreza o processo de

formacdo de conceitos, tal como ¢é v isso na légica formal. Apenas se considera que esse, ao atingir a
simbolizacio, € a pré-partida para a cogni¢do. (WACHOWICZ, 1992, p. 71).

Uma visdo estritamente formal do conhecimento e de sua transmissdo como
necessdria e suficiente, portanto, uma visao reducionista leva, segundo LIMOEIRO (1976,
p. 115-118), a diversas conseqiiéncias, dentre as quais destacamos:

v’ a pretensdo de atingir verdades absolutas e perfeitas, uma vez que do ponto de vista
formal uma afirmac@o ou € absolutamente verdadeira ou falsa;

v oscilagdo entre o dogmatismo e a negagio igualmente absoluta de uma verdade;
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v heterogeneidade substancial entre o desconhecido e o conhecido, como se o pensamento
fosse uma substancia: - “o pensamento ndo € algo, mas pensamento de algo (...) o
conhecido ndo € o objeto que se torna pensamento mediante um ato magico, mas o objeto
desconhecido, que eslava a margem do pensamento, que se torna objeto conhecido através
da a¢do do sujeito sobre ele”.

Esses elementos conduzem a um posicionamento acerca da visdao de
conhecimento, da qual decorre uma ag¢ao diferenciada no processo ensino-aprendizagem. Se
os elementos da l6gica formal devem ser superados pelas contribui¢des da ldgica dialética,
por incorporacdo € ndo por rejei¢cdo, também o serdo na construgdo da didética necessaria
em sala de aula, hoje, na Universidade.

Nao se pode desconsiderar a acao docente existente, que deverd ser tomada como
ponto de partida para a constru¢do da diddtica necessdria, que incluird agdes docentes
complementares ao dizer do conteido como unico determinante do ensinar, € a copia
desse mesmo contetido do aluno, como izinico determinante do aprender.

Se o objeto que estava a margem deve ser colocado no pensamento através da a¢ao
do sujeito sobre ele, tanto as agdes docentes quanto a do aluno, enquanto sujeito aprendiz,
deverdo ser deliberadamente planejadas e propostas pelo professor, responsdvel pelo
processo de ensinagem. E, assim, o estudo das estratégias tem um novo lugar, um novo
espaco na docéncia universitdria, no florescimento das possibilidades dos alunos, pois

conforme Chaui (1995, p. 203)

A dialética é a Unica maneira pela qual podemos alcancgar a realidade e a verdade como movimento
interno da contradi¢@o (...) A contradicio dialética nos revela um sujeito que surge, se manifesta e se
transforma gracas a contradi¢do de seus predicados, tornando-se outro do que ele era, pela negacdo
interna de seus predicados. Em lugar de a contradi¢do ser o que destréi o sujeito (como julgavam todos
os filésofos), ela é o que movimenta e transforma o sujeito, fazendo sintese ativa de todos os
predicados postos e negados por ele.

Essa perspectiva exige o desenvolvimento do método dialético'® de abordagem do
conteido e dos aspectos da cogni¢do que o fundamentam. Na dialética, o pensamento

passa necessariamente por uma afirmagdo ou tese inicial, a constru¢do de sua contradicdo,

107 respeito do método dialético, vide O que € Dialética, Leandro KONDER, Colecido Primeiros Passos,
Editora Cortez, SP; Principios Elementares de Filosofia, de Georges POLITZER. Editora do Porto, 1978;
KOSIK, Karel. Dialética do Concreto . Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.
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ou antitese da mesma, para se chegar a uma sintese. Sem a pretensdo de desenvolver aqui
o método dialético, pontuamos que, aos momentos de tese, antitese e sintese, pode-se
associar os momentos processuais do pensamento do aluno

Quando o estudante se confronta com um tépico de estudo, o professor pode esperar
que ele apresente, a respeito do mesmo, apenas uma visao inicial, cadtica, ndo elaborada ou
sincrética, e que se encontra em niveis diferenciados entre os alunos. Com a vivéncia de
sistematicos processos de andlise a respeito do objeto de estudo, passa a re-construir essa
visdo inicial, que € superada por uma nova visio, ou seja, uma sintese.

A sintese, embora seja qualitativamente superior a visdo sincrética inicial, é sempre
provisdria, pois o pensamento estd em constante movimento e, conseqiilentemente, em
constante alteracdo. Quanto mais situacoes de andlises forem experienciadas, maiores
chances o aluno terd de construir sinteses mais elaboradas. O caminho da sincrese para a
sintese, qualitativamente superior, via andlise, é operacionalizado nas diferentes estratégias
que o professor organiza, visando sistematizar o saber escolar. E um caminho que se
processa no pensamento e pelo pensamento do aluno, sob a orientacdo e acompanhamento
do professor, possibilitando o concreto pensado.

Enquanto que no método tradicional os passos visavam a chegada ao simbolo, via
memorizagdo, dando entdo grande énfase a aula expositiva e aos exercicios de repeticao,
ou aos famosos questiondrios pontualmente corrigidos e decorados, na visdo da
metodologia dialética ndo se pretende simplesmente chegar ai, no simbolo. Segundo

Wachowicz (1992, p. 68),

A cognicdo, enquanto possibilidade de expressar em simbolos os conteidos mentais apreendidos, ndo
termina apds formada a abstracdo desse mesmo contetido, mas inicia-se justamente ai, na abstracdo.
Incorporando as operagdes realizadas, a cognicdo se realiza quando supera o isolamento em que se
definem os conceitos, pondo-os em relacdo uns com os outros, de modo a comporem estruturas
tedricas, essas sim, explicativas da realidade (grifos nossos).

Esse isolamento é superado, entdo, no pensamento e pelo pensamento do aluno,
através das relagdes que o aluno constréi, com a mediacdo da acdo docente. Ou seja, uma
visdo de totalidade crescente, de rede, vai sendo progressivamente construida. Existe a
necessidade de se continuar o caminho iniciado pela construcdo e elaboracdo da sintese,
através de um refletir'' sistemdtico, numa acdo conjunta de alunos e professores sobre o

conteudo, seja ele predominantemente procedimental, factual, atitudinal, ou conceitual.

11 . PR . .
Re-fletir: dobrar-se, rever, retomar... tantas vezes quanto necessirio a compreensao e enredamento pretendido.
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O processo de reflexdo sistematica mediatiza a apreensdo da realidade, devendo se
considerar que o momento de chegada ao simbolo, proposto por Herbart (1820) como
passo final no ensino tradicional, se torna o momento intermedidrio do processo de
apreensdo via dialética: € necessdrio realizar-se todo um "caminho de volta", do simbolo

pela realidade e para a teoria existente.
1.6 AS OPERACOES DE PENSAMENTO

Ao se trabalhar dialeticamente com o conhecimento, sistematizando processos de
pensamento, coloca-se em acdo diferentes operagdes encadeadas e em crescente
complexidade. Num estudo sobre operacdes de pensamento, encontra-se'> o pensar como
forma de perguntar pelos fatos, estudando-os em direcdo aos objetivos, havendo assim um
carater intencional. Ou seja, ao selecionar as agdes contidas em diferentes estratégias, o
programa de aprendizagem'® propde ao aluno o exercicio de processos mentais de
complexidade variada e crescente a observacdo, a comparagdo, a tomada de decisdes, a
inferéncias como operacdes mentais, racionais, de julgamento, conclusio e decisdo.

Os autores nos apresentam uma série de operacdes possiveis ao pensar, que aqui
registramos para nossa reflexao, perguntando-nos: se o quadro tedrico é complexo e exige
pensamento complexo do estudante, poderei excluir dos processos de ensinagem na sala
de aula essa mesma complexidade'*? Em que medida a complexidade prépria do saber
proposto no curriculo estd intencionalmente incluida nos objetivos e efetivada nas
estratégias vividas com os alunos?

O quadro 1 nos auxilia na resposta a essas questdes:

12 Na obra Ensinar a Pensar de Raths, et all, , Sdo Paulo: EPU, 197, encontramos uma abordagem sobre as
operacdes de pensamento que poderiam estar sendo sistematizadas nas situagdes institucionalizadas de
apreandizagem e que tomamos como ponto de partida para esta andlise. Como se trata de publica¢do da
década de setenta, as abordagens sobre metacognicao e os estudos atuais sobre cogni¢do e pensamento nao se
encontram ai contemplados.

' Programa de Aprendizagem: documento onde se registra o contrato didtico pretendido para uma etapa do
curso a ser construida pelos professores e alunos. Busca a superacdo aos antigos Planos de Ensino onde
havia toda uma centralizagdo descritiva no contetido e no que o professor faria para ensinar. Diferentemente
dos Planos de Ensino, o foco fica na aprendizagem do aluno, para a qual é dirigida a anélise do processo, a
defini¢do dos objetivos, a organizacdo dos contetidos, a escolha metodolégica para mobilizar, construir e
elaborar a sintese e avaliar as aprendizagens efetivadas. Sua questdo central é: que objetivos, organizagio de
conteuidos e metodologia sdo necessdrias para o aluno apreender , apropriar-se ou “ agarrar” as relacdes, leis
e 4princ1’pios essenciais desse programa?

! Sobre complexidade vide Morin, Edgar, Ciéncia com Consciéncia, Barcelona, Anthropos, Editorial Del

Hombre, 1994, que conceitua o complexo como aquilo que € tecido junto.
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OPERACAO DE
PENSAMENTO

CONCEITO/ RELACOES

Comparacio

Examinar dois ou mais objetos ou processos com inten¢do de identificar
relagdes mutuas, pontos de acordo e desacordo. Supera a simples
recordacdo, enquanto aciao de maior envolvimento do aluno.

Resumo

Apresentar de forma condensada da substincia do que foi apreciado.Pode
ser combinado com a comparacao.

Observacao

Prestar atencdo em algo, anotando cuidadosamente. Examinar
minuciosamente, olhar com aten¢do, estudar. Sob a idéia de observar
existe o procurar, identificar, notar e perceber. E uma forma de descobrir
informacdo. Compartilhada, amplia o processo discriminativo. Exigem
objetivos definidos, podendo ser anotadas, esquematizadas, resumidas e
comparadas.

Classificacdo

Colocar em grupos, conforme principios dando ordem a existéncia. Exige
andlise e sintese, por conclusdes proprias.

Interpretacao

Processo de atribuir ou negar sentido 4 experiéncia, exigindo
argumentacio para defender o ponto proposto. Exige respeito aos dados
e atribuicdo de importincia, causalidade, validade e representatividade.
Pode levar a uma descri¢do inicial para depois haver uma interpretacao do
significado percebido.

Critica

Efetivar julgamento, andlise e avaliacdo, realizando o exame critico das
qualidades, defeitos, limitagdes. Segue referéncia a um padrao ou critério.

Busca de
Suposicoes

z

Supor € aceitar algo sem discussdo, podendo ser verdadeiro ou falso.
Temos que supor sem confirmagdo nos fatos. Apds exame cuidadoso,
pode-se verificar quais as suposi¢des decisivas, 0 que exige
discriminacao.

Imaginacdo

Imaginar € ter alguma idéia sobre algo que ndo esta presente, percebendo
mentalmente o que ndo foi totalmente percebido. E uma forma de
criatividade, liberta dos fatos e da realidade. Vai além da realidade, dos
fatos e da experiéncia. Socializar o imaginado introduz flexibilidade as
formas de pensamento.

Obtencdo e
organizacao
dos dados

Obter e organizar dados sdo a base de um trabalho independente; exigem
objetivos claros, andlise de pistas, plano de agdo, definicdo de tarefas
chaves, definicdo e selecdo de respostas e de tratamento das mesmas,
organizacdo e apresentacdo do material coletado. Requer identificagdo,
comparacao, andlise, sintese, resumo, observacdo, classificacdo,
interpretacdo, critica, suposicdes, imaginacdo, entre outros.

Levantamento de

Propor algo apresentado como possivel solu¢do para um problema. Forma

Hipoteses de fazer algo, esfor¢co para explicar como algo atua, sendo guia para
tentar solu¢do de um problema. Proposi¢do proviséria ou palpite com
verificacdo intelectual e inicial da idéia. As hipdtese constituem
interessante desafio ao pensar do aluno.

Aplicagao de Solucionar problemas e desafios, aplicando aprendizados anteriores,

fatos e usando a capacidade de transferéncias, aplicacdes e generalizagdes ao

principios a problema novo.

novas

situacdes

Decisdo Agir a partir de valores aceitos e adotados na escolha, possibilitando a
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andlise e consciéncia dos mesmos. A escolha ¢ facilitada quando ha
comparacdo, observagio, imaginagdo e ajuizamento, por exemplo.

Planejamento Projetar € lancar idéias, intencdes, utilizando-se de esquema preliminar,
de projetos plano, grupo, definicdo de tarefas, etapas, divisdo e integracdo de
e pesquisas trabalho, questdo ou problema, identificacdo das questdes norteadoras,
defini¢do de abrangéncia, de fontes, defini¢cdo de instrumentos de coleta
dos dados, validacdo de dados e respostas, etapas e cronograma . Requer
assim, identificacdo, comparac¢do, resumo, observagdo, interpretacao,
busca de suposicdes, aplicacdo de principios, decisdo, imaginacdo e
critica.

Raths, et all. Ensinar a Pensar. Sdo Paulo: EPU, 1977.

Quando nos debrucamos sobre qualquer aprendizado, para além da simples
memorizagdo, todos nés efetivamos varias dessas operacdes de pensamento. Mas muitas
vezes, até por desconhecimento, ndo refletimos sobre os desafios contidos nas diversas
atividades propostas aos alunos. Se tivermos a clareza da complexidade das mesmas e a
intencionalidade de desafiarmos progressivamente nossos alunos na dire¢ao de construcio
do pensamento cada vez mais complexo, integrativo, flexibilizado, serd impossivel prever
até onde chegaremos nos processos de ensinagem...

Essas operagdes estdo também presentes nas acdes que operacionalizamos com 0s
alunos, nos trés momentos propostos na metodologia dialética: mobilizac¢do, construgdo e
elaboragdo da sintese do conhecimento, visando o conhecimento da visdo inicial ou
sincrética, a efetivacdo da anélise e a busca de uma sintese qualitativamente superior.

Se ao analisar s objetivos dos programas de aprendizagem, considerar esses trés
momentos, estaremos contando com mais um suporte auxiliar na definicdo das estratégias
facilitadoras e desafiadoras do pensar e do conseqiiente, apropriar ou agarrar, o conteido
pelos estudantes.

Raths et all ( 1977) destacam os comportamentos que dificultam o pensar; citam a
impulsividade, a excessiva dependéncia em relacdo ao professor, a incapacidade para
concentrar-se, a incapacidade para ver o significado, os processos de rigidez e
inflexibilidade de comportamento, além da falta de disposicdo para pensar.

Sdao elementos que interferem nas novas formas de organizar o processo de
ensinagem; as resisténcias niao estdo presentes apenas nas institui¢des, na organizacao
curricular, e em nds, docentes; para o aluno, também, se constitui novidade ter que alterar a
forma memorizativa e a passividade do assistir aulas, extremamente mais simples que o
desafio em realizar as operagdes mentais citadas no quadro anterior.

No entanto, a acdo do aluno se efetivard a partir do direcionamento dado pelo

professor, ao processo, com a escolha e efetivacdo de diferentes estratégias, constituindo-se
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como responsabilidade de ambos. Essa escolha deve e pode ser objeto de reflexdo na
discussdo do contrato de trabalho, no inicio do ano ou semestre letivo. Conhecer os
comportamentos que dificultam os processos de pensamento  mais complexos,
também,deve ser objeto de cuidado por parte dos docentes.

Pontuamos que um dos grandes desafios do professor universitirio é o de
selecionar, a partir do campo cientifico onde atua, os contetidos, 0s conceitos e as
relacdes,em outras palavras, a rede pretendida, composta por elementos a serem
apreendidos.

Esse desafio, além das consideracdes ja tecidas sobre as exigéncias dos processos de
pensamento, também se dd devido a complexidade, heterogeneidade, singularidade e
flexibilidade do conhecimento produzido e em producdo, uma vez que a ciéncia estd em
constante construcdo. Apds essas escolhas, que direcionam o processo proposto, tendo
como referéncia a metodologia dialética, o professor define as estratégias.

Virios estudiosos' tém prestado sua colaboracdo, ao tratar dos elementos que
possibilitam uma relacdo diferenciada entre professores, alunos e conhecimento em sala de
aula; em comum, apresentam a proposta de uma relacdo onde a visdo de ciéncia se situa
para além da visdo da modernidade (que fragmenta e separa as dreas), buscando uma visao
relacional, com maior flexibilidade, mobilidade e complexidade, para que as apropriagcdes
ndo sejam estdticas e sim dinamicas, possibilitando revisdes tedricas e alteragdes dos
quadros ou paradigmas existentes.

Dai a importancia de se respeitar e encaminhar o pensamento de um movimento da
sincrese (enquanto visdo inicial, ndo elaborada ou até cadtica que se tenha do objeto de
estudo) na direcdo de uma sintese cada vez mais e melhor elaborada desse mesmo objeto
pela andlise.

E essencial o processo de andlise, realizado em aula com a mediacio do professor,
que deliberadamente planeja, propde e coordena estratégias compostas por suas acdes e
dos alunos, visando a superagao da visao sincrética inicial, por percepgdes, visdes e agcdes

cada vez mais elaboradas. Isso requer, por parte dos estudantes, um processo de

15 A esse respeito vide, entre outros, Wachowicz, L. A ., Método Dialético na Didética, Campinas, Papirus,
1989; Danilov, M.; Skatin, M. Didétictica de la escuela Média, Havana, Pueblo y Educacién, 1985; Pimenta,
S.G. e Anastasiou, L.G.C. Docéncia no Educacdo Superior, V.I, Editora Cortez, 2002; Libaneo, J. C.
Fundamentos Praticos e Tedricos do Trabalho Docente: um estudo introdutério sobre pedagogia e didatica.
Tese de Doutorado, PUCSP, 1990; Vasconcelos, C. J. Constru¢do do Conhecimento em sala de aula, Sdo
Paulo: Série Cadernos Pedagdgicos do Libertad no. 2, 1994; Saviani, D. Escola e Democracia.Sao Paulo,
Cortez, 1982.
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apropriacdo ativa e consciente dos conhecimentos, dos fundamentos das ciéncias e de sua
aplicacdo pratica.

Por isso, a acdo de ensinar nao pode se limitar a simples exposi¢ao dos contetdos,
incluindo necessariamente um resultado bem sucedido daquilo que se pretende fazer, no
caso, a apropriagdo do objeto de estudo.

No processo de ensinagem, os conhecimentos sao tomados como parte de um
quadro tedrico-pratico global de uma area. Contém uma determinada l6gica que leva a uma
forma especifica de percepcdo, pensamento, assimilacdo e acdo. Ao apreender-se um
conteddo, apreende-se também determinada forma de pensar e de elaborar esse conteiido,
motivo pelo qual cada drea exige formas de ensinar e de apreender especificas, que
explicitem e sistematizem as respectivas logicas. Neste caso, as estratégias devem ser
selecionadas dentro desse contexto.

O sabor do saber estd contido na forma de assimilagdo, e se encontra ligado as
disposicdes,as experiéncias e as identidades, que precisam ser captadas pelo docente.
Pois,o sabor, para ser obtido durante o fazer, exige uma série de esforcos: misturas e
temperos adequados, tempo de cozimento, chegar-se ao ponto, cuidados, dosagem... Aqui,
entra a escolha das estratégias, sendo tomadas como verdadeira atividade artistica e
exigem, do professor, percepcao e criatividade, para despertar, no estudante, sensagdes ou
estados de espirito carregados de vivéncia pessoal renovadora e profunda. Assim, €
possivel atuar sobre e com o objeto estudado, construindo-o cada vez mais e mais, no
pensamento e pelo pensamento.

Dai a importancia da competéncia docente na escolha de acdes a serem efetivadas
sob sua supervisdo, visando os objetivos pretendidos, ou seja, estabelecendo um processo
de apreensdo e constru¢iao do conhecimento.

Sugere-se,com isso, uma relacdo contratual, que se efetiva nos Programas de
Aprendizagem, quando professor e aluno tém responsabilidades na conquista do
conhecimento, adotando processos de parceria e colaboragdo. A esse processo
compartilhado de trabalhar os conhecimentos, no qual conteido, forma de ensinar e
assimilar, assim como obter resultados, estio mutuamente dependentes. Os sujeitos, em

parceria, saboreiam um fazer: essa € a esséncia de um processo de ensinagem.
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1.7 DOS PASSOS AOS MOMENTOS

A partir da década de 80, encontramos em Saviani, D. (1982) uma critica a0 modelo
de ensino por passos, com uma reorientacdo para os momentos. O autor nos sugere cinco
momentos a serem considerados no trabalho de constru¢do dos conhecimentos com 0s
alunos. Pontuamos que os momentos sao destacados para que, didaticamente, possamos
refletir sobre eles, mas ndo ocorrem de modo estanque.

Destacando-os teremos os que se seguem: € fundamental considerar-se a prdtica
social do aluno, partindo da percepcdo que o aluno traz do objeto de estudo, de sua
realidade para a aula. Essa prética social ou visdo, problematizada, ou seja, serd submetida
a um processo critico de questionamento. Para a resposta a esses questionamentos, a
instrumentalizagcdo seria um momento necessario. Nele, as sinteses ja existentes na ciéncia
ddo suporte para as buscas realizadas. Outro momento, refere-se a interiorizagcdo dos novos
elementos ou conteudos, pela catarse, para finalmente se chegar a prdtica social re-
elaborada, favorecendo ao aluno construir novos elementos perceptivos, com o0s
conteddos apreendidos, por meio das situacdes organizadas pelo professor.

Encontramos, ainda em Vasconcelos, (1994)16, contribuicdes referentes ao método
dialético de ensino, no qual trés momentos sdo fundamentais: a mobilizacdo para o
conhecimento, a construcdo do conhecimento e a elaboracdo da sintese do conhecimento.
Ao reafirmar e destacar esses momentos para fins didéticos, uma vez que podem ocorrer
simultaneamente, vé-se a importancia de uma breve sintese acerca dos mesmos.

Quanto a mobilizacdo para o conhecimento: trata-se de possibilitar ao aluno um
direcionamento para o processo pessoal de aprendizagem, que deve ser provocado, caso
ainda nao esteja presente. Caberd ao professor, ao compartilhar o sabor do saber, provocar,
acordar, vincular e sensibilizar o aluno em relagc@o ao objeto de conhecimento, de tal forma
que ele permaneca saboreando-o durante todo o processo.

Para a mobiliza¢do, Vasconcelos (1994) sugere que se estabeleca uma articulagao
entre a realidade concreta e o grupo de alunos, com suas redes de relagdes, visdo de
mundo, percepcoes e linguagens, de modo que possa estabelecer um didlogo entre o
mundo dos alunos e o campo a ser conhecido. Assim, reafirma a importincia de se

considerar a pratica social existente. Ter clareza dos objetivos que se pretende atingir,

16 Sugerimos a consulta na integra da obra de VASCONCELOS, Celso dos Santos: Constru¢do do
Conhecimento em Sala de Aula. Sao Paulo, Cadernos Libertad, no. 2, 1994, ou ao texto: Metodologia
Dialética em Sala de Aula, revista, AEC, v. 21, no. 83, abr/jun.1995.
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socializd-los e vinculd-los com os alunos, ¢ uma forma de se iniciar o compartilhar, com
vistas a uma préatica significativa nas aulas.

O papel do professor serd, entdo, de desafiar, estimular, ajudar os alunos na
constru¢do de uma relagdo com o objeto de aprendizagem que, em algum nivel, atenda a
uma necessidade dos mesmos, auxiliando-os a tomar consciéncia das necessidades
socialmente existentes numa formacao universitaria. Isso somente serd possivel num clima
favordavel a interacdo, tendo como temperos a abertura, o questionamento e a divergéncia,
adequados aos processos de pensamento critico e construtivo: um clima do compartilhar'’.

A construgdo do conhecimento é um momento de desenvolvimento operacional da
atividade do aluno, de sua praxis, que pode ser predominantemente perceptiva, motora ou
reflexiva. Isso se fard através de agdes tais como: estudo de textos, videos, pesquisa, estudo
individual, debates, grupos de trabalhos, semindrios, exercicios, no qual se explicitam as
relacOes que permitem identificar, pela analise, como o objeto de conhecimento se
constitui; dai a importancia da escolha das estratégias com diversas e significativas
atividades propostas ao aluno, visando superar sua visao inicial, cadtica, sincrética sobre o
objeto do conhecimento.

Vasconcelos (1994) cita algumas categorias que poderdo orientar a definicdo das
atividades dos alunos e, portanto, a escolha das estratégias, para o momento de constru¢io
do conhecimento:

® significacdo: visa estabelecer os vinculos, os nexos do contetido a ser
desenvolvido com os interesse e a pratica social do aluno. Assim, a proposta efetivada
deverd ser significativa e vinculada de forma ativa para o aluno, através das relagdes
existentes entre as necessidades e finalidades que ligam o aluno ao objeto do conhecimento;

e problematizacdo: na origem da busca de todo conhecimento estd colocado um
problema, cuja génese deve ser recuperada no estudo do conteido; o pensamento do
aprendiz se identifica melhor com situacdes onde possa tanto mover-se quanto identificar-

se em diferentes posicoes, questionar.

'O clima do compartilhar desafia-nos a uma alteracio nas bases das relagdes tradicionais dos sujeitos,
professores e alunos, em sala de aula, que inclusive pela organizacdo fisica, tradicionalmente se colocam em
classica oposicdo: professor de um lado, separado pela mesa que funciona como uma trincheira de
distanciamento do grupo de alunos, e estes, habitualmente e isolados em suas carteiras, enfileiradas. Em
contraposi¢do, compartilhar tem a ver com repartir, dividir, distribuir e associar a¢des a serem construidas em
torno do processo de ensinagem proposto. Exige a superacdo da competicdo pela cooperacdo, do
individualismo pela busca de acdes coletivas e compartilhadas. Desafia-nos a superar a tradicional
representacdo de professores X alunos (P X A ) pela construcdo de uma nova equagdo: { (P+A) X C}
(Professores + alunos X conhecimento).
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® prdxis: acdo (motora, perceptiva, reflexiva) do sujeito sobre o objeto a ser
conhecido. Sendo que toda a aprendizagem € ativa, exige, portanto,essa acdo, que também
possibilita a articulagdo do conhecimento com a pratica social que lhe deu origem;

e criticidade: o conhecimento deve estar ligado a uma visdo critica da realidade,
buscando a verdadeira causa das coisas e a esséncia dos processos naturais ou sociais,
superando a simples aparéncia dos mesmos;

e continuidade-ruptura: parte de onde se encontra o aluno (senso comum, Visao
sincrética ou inicial) para, sob o efeito da andlise pela ruptura, possibilitar a construg¢do de
uma nova sintese que represente um conhecimento mais elaborado e qualitativamente
superior;

® historicidade: trabalha os conhecimentos em seu quadro relacional, destacando
que a sintese existente em cada momento, por ser histdrica e contextual e poderd ser
superada por novas sinteses. Além disso, identifica e deixa conhecer as etapas de
elaboragdo que a humanidade passou para chegar a sintese atual;

e totalidade: combina a sintese com a analise, articulando o conhecimento com a
realidade, seus determinantes e seus nexos internos.

Igualmente importante € o momento da elaboragdo da sintese do conhecimento pelo
aluno. Nele ocorre a sistematizagdo, a expressdo empirica do aluno acerca do objeto
apreendido e a consolidacdo de conceitos. E importante que as sinteses sejam concebidas
como provisorias, pois apesar de superadoras da visdo sincrética inicial, configuram
momentos do processo de constru¢do do conhecimento pelo aluno, visando a elaboracao de
novas sinteses a serem continuamente retomadas e superadas.

Nesse contexto, a interacdo intencional, planejada e responsdvel, entre aluno,
professor e objeto de conhecimento, configura a esséncia da relacdo pedagdgica. Mediada
pelo conhecimento, essa relacdo busca o alcance da l6gica propria das diversas dreas, numa
constru¢do inovadora, mobilizando o envolvimento € o comprometimento de alunos e
professores no processo de compreensdao da realidade e do seu campo profissional,
compartilhando os saberes e os sabores.

Para isso, o desenvolvimento do raciocinio, a precisdo de conceitos bdsicos, o
crescimento em atitudes de participacdo, respeito e critica em relagdo aos conhecimentos
constituem objetivos essenciais do processo de ensinagem.

Talvez, por isso, os alunos universitirios recebam bem os professores que

pesquisam e/ou atuam na drea, pois esses saboreiam e repartem o sabor de suas
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experiéncias e vivéncias, ao trabalharem os conteidos. Tendo vivenciado e construido o
saber, provando de seu sabor, conhecendo o esforco despendido, a paciéncia exigida, os
temperos, o tempo € 0 processo necessario a sua constru¢do, com menor dificuldade o re-
constroem com seus alunos na sala de aula.

Num processo de ensinagem como base de um Projeto Pedagégico Coletivo,
mesmo nos curriculos ainda em grade, o professor pode realizar uma acdo integrativa no
percurso formativo do aluno, e assim trabalhd-la de forma inter-relacionada, com a
autonomia que ainda tem para desenvolver cada disciplina em de sala de aula.

Os sabores e saberes do conhecimento especifico da drea de formacgdo, da atuagdo
profissional e da pesquisa se revestem de novas perspectivas quando integrados com os dos
demais saberes de outras disciplinas. Por isso, se faz necessdrio pensar as disciplinas no
contexto de um quadro global, no que se refere ao campo a que pertence e enquanto um

quadro tedrico-pratico parcial de um processo de formacao profissional.

1.8 NA BUSCA DE UMA SINTESE POSIVEL

Por tudo aqui expresso, ha elementos fundamentais a serem questionados quando
nos confrontamos com a execuc¢do de um processo de ensinagem; destaca-se, entao:
A visdo de conhecimento que deve superar posicionamentos de
inquestionabilidade, certeza e fechamento, na busca da compreensdo do processo de re-
constru¢do do mesmo pelos alunos.
A consideracdo dos limites e possibilidades dos sujeitos atuantes no
processo: professor e aluno atuando como construtores da realidade em que se inserem, e
como tais, determinados, porém determinantes, e capazes de alterar rumos, conforme suas
escolhas.
O posicionamento necessdrio e essencial de parceria deliberada, consciente
e contratual entre os pares, sujeitos do processo, professores entre si e professor e aluno, na
direcdo da superacdo da alienacdo, numa da busca de responsabilidade conjugada, de
competéncia e de ética, na constru¢do da profissionalidade buscada na universidade.
A construcdo continua da metodologia dialética, na elaboracdo do concreto
pensado, em sinteses cada vez mais elaboradas, buscando a compreensao e dominio das
ferramentas oferecidas pelas diferentes dreas do conhecimento para o enfrentamento da

realidade circundante.
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A busca dos percursos dos conteidos curriculares, como temas e galerias,
onde relagdes continuas de seus elementos essenciais possam ser efetivadas, em acodes
crescentes e de evolutiva complexidade, na construcao dos cursos de graduagio.

A formagdo profissional continua dos sujeitos envolvidos — professor e
aluno - como principio norteador, de modo a compor ac¢des de responsabilidade pessoal e
institucional, na constru¢do continuada do profissional necessério aos desafios da realidade
atual.

A importancia de processos colegiados na busca dessa formac¢do continuada,
na valorizag@o do individual como parte de um coletivo que interage, de forma responsavel
e atuante.

Destaca-se a importancia de ser um exercicio a ser construido coletivamente,
pelos integrantes dos cursos superiores, na definicio do projeto politico pedagdgico
institucional e no desenvolvimento do curso. Essa € uma possibilidade de superacdo da
fragmentacdo curricular: pensar coletivamente o curso, seus fins e valores, as séries iniciais,
intermedidrias e finais do processo de formacdo do profissional, os processos mentais
necessdarios ao futuro profissional, a 16gica das disciplinas, como uma forma necessdria de
se trabalhar os conteidos com vistas aos objetivos, aos alunos reais e as condicdes
institucionais existentes e a serem criadas .

A partir das  definicdes do Projeto Politico Pedagdgico, se organizam os cursos
com seus programas de aprendizagem. Mesmo que o modelo curricular ainda se encontra
na forma tradicional, em grade ou colecdo, € possivel fazer avancos, planejando-se
conjuntamente, por semestre ou ano letivo, as possiveis integragdes disciplinares.

As referéncias sobre o ensinar, o apreender e a ensinagem ja descritas, assim como
os determinantes do método de pensamento, tornam-se objeto de estudo e andlise da acao
docente, individual e coletivamente. Discutindo-se os objetivos, organiza-se os contetdos e
a metodologia com as estratégias necessdrias para o aluno apreender , apropriar-se ou
agarrar’” as relacdes, leis e principios essenciais dos programas.

O processo de ensinagem se efetivard nesse trabalho conjunto, na parceria dos
professores entre si € com os alunos, numa nova aventura do ensinar e apreender, do
saborear na sala de aula da universidade.

Nisso estd contido um desafio, uma aventura € um compromisso da conquista do
conhecimento, com posicionamento de seduc¢ao e parceria, na direcao de um fazer solidario.
Por tudo isso, consideramos a ensinagem como desafio a uma acdo docente inovadora e

comprometida.
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