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Resumo

O presente trabalho refere-se a uma pesquisa qualitativa acerca do
entendimento que jovens estudantes da primeira série do ensino médio teriam de
sua propria atuacdo no ambiente escolar. Indaga-se qual seria a narrativa de sua
realidade escolar que estudantes teriam a partir das realidades que encontram nas
escolas pelas quais transitam ou transitaram e das narrativas da realidade
compartilhadas por eles com seus familiares e demais pessoas de relacionamento
mais proximo. Apresenta-se um painel das principais teorias pedagogicas presentes
em escolas, no sentido de estabelecer, em linhas gerais, quais seriam as possiveis
perspectivas tedricas a fundamentar a realidade encontrada pelos sujeitos
colaboradores nas escolas pelas quais transitaram. Nesse sentido, mencionam-se
perspectivas behavioristas e cognitivistas, além de tratar com mais cuidado da
Teoria da Assimilacdo de Ausubel (1980), da Perspectiva Histérico-Cultural da
Escola Soviética de Psicologia e, também, do conceito de Educacdo Bancéria
enunciado por Freire (1998). Na analise das informacdes construidas na pesquisa
considera-se 0 conceito de narrativa da realidade de Bruner (1990) e,
principalmente, a perspectiva da educacdo bancaria denunciada por Freire (1998)
como uma realidade da escola, além de se fazer referéncia a Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey (2005). Conclui-se que a educacéo bancaria se faz
muito presente em escolas, pois emergiu fortemente nas narrativas dos sujeitos
colaboradores, assim como eles demonstraram identificar a escola como uma
necessidade imperativa na preparagao para sua vida futura.

Palavras-chave: Escola. Aprendizagem. Educacédo Bancaria. Narrativa da realidade.



Abstract

Is presented a qualitative survey on the understanding that young students at
high school first year would have its own role in the school environment. Asks to what
narrative of his school reality that students have from the realities that are in schools
for which transit or moved and the narratives of reality shared by them with their
families and others closer relationships. It presents a panel of the main pedagogical
theories present in schools, to establish, in general, what are the possible theoretical
perspectives to justify the reality encountered by the subjects collaborators in schools
for which were transferred. In this sense, it refers to behavioral and cognitive
perspectives and it is more carefully the Ausubel's (1980) Theory of Assimilation,
Historical and Cultural Perspective of the Soviet School of Psychology and also the
concept of Banking Education stated by Freire (1998). In the analysis of information
constructed in the survey consider the concept of narrative reality of Bruner (1990)
and especially the prospect of banking education reported by Freire (1998) as a
reality of the school, and make reference to the Theory of Subjectivity by Gonzalez
Rey (2005). It is concluded that the banking education becomes very present in
schools, since emerged strongly in the narratives of the subject collaborators, but
they demonstrated to identify the school as an imperative in preparing for their future
lives.

Keywords: School. Learning. Banking Education. Narrative of reality.
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De repente ocorreu-lhe uma pergunta. Para quem estava escrevendo
aquele diario? Para o futuro, os que ndo haviam nascido. Sua mente
pairou um momento sobre a data duvidosa que escrevera e de
repente se chocou contra a palavra duplipensar em Novilingua. Pela
primeira vez percebeu de todo a magnitude do que empreendera.
Como poderia se comunicar com o futuro? Era impossivel, pela
propria natureza. Ou o futuro seria parecido com o presente, caso
em que ndo lhe daria ouvidos, ou seria diferente, e nesse caso a sua
situagdo nao teria sentido.

(ORWELL, G. —1984)
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Introducao

Uma pessoa ndo é apenas ela, uma pessoa é também as muitas pessoas
com as quais convive, conviveu ou, em certos casos, apenas conheceu. O oficio de
professor nos permite conviver com um numero significativo de pessoas e iSso nos
conduz a um aprendizado impar. Um aprendizado pleno de experiéncias, algumas
felizes, outras ndo tdo agradaveis, mas experiéncias, todas elas, impregnadas de
possiveis aprendizagens. Importa que se tenha o olhar dirigido ao ponto certo para
que nos seja possivel perceber coisas novas a cada dia.

Nessa caminhada profissional vivenciamos algumas alternativas de atuacao
pedagogica e conhecemos diversas realidades de trabalho escolar e, assim como
varios colegas professores, tivemos oportunidade de observar muitas situacdes
frustrantes, e algumas de sucesso.

Em nosso percurso, uma indagacdo se colocou em gestacdo quando
iniciamos nossa formac&o docente. No principio poderia ser ela apenas uma reles
perguntinha, sem necessidade de atencdo. Com o tempo ela se avolumou e criou
ares de indagacao perturbadora, daquelas que ndo deixam a gente em paz,
incomodam, teimam em exigir resposta. Até que chegou ao ponto de se tornar algo
como um mantra a se repetir quase que diuturnamente. Buscamos respostas,
informacdes e teorias, mas, apesar de toda a caminhada de estudos desenvolvida
em diversos ambientes, a questdo permanecia nao respondida.

Nas escolas pelas quais passamos percebemos que o normal no ambiente
escolar é encontrarmos professores que, pela natureza de seu trabalho, se ocupam,
entre outras coisas, em planejar os trabalhos que serdo desenvolvidos. Esta posto
como tarefa docente definir o que deve ou nédo deve ser trabalhado em determinado
curso. Pois que seja. Mas, e os estudantes? Ainda que se tenha como inconcebivel
conceder espaco a eles nessa decisédo, que compreensédo eles teriam daquilo que
Ihes é exigido nas escolas? Que leituras fariam de tudo o que encontram em sua
trajetdria escolar? Como entenderiam eles o que fazer na escola, porque fazé-lo e a
gue poderiam ser levados ao fazer tudo aquilo?

Motivados por essas indagagfes nos lancamos ao presente estudo.
Inicialmente consideramos essencial conhecer as bases filosoficas ou
epistemologicas nas quais as escolas se apoiam. Buscamos também conhecer

aquilo que se encontrava em discussdo em escolas e que poderia vir a significar
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uma possibilidade de modificacdo de seu fazer pedagogico. Nessa busca, nos
lancamos além da escola. Investigamos possibilidades que nao reconhecemos como
integrantes do pensar encontrado na educacdo basica, mas que entendemos que
poderiam ou deveriam se fazer presentes ali.

Apresentamos essas possibilidades no primeiro capitulo, organizando o
texto a partir de perspectivas tedricas classicas, por isso mais arraigadas nas
escolas, e seguimos com uma analise das perspectivas tedricas por nos estudadas
de modo a ampliar a visdo que conseguimos ter da escola nesse percurso, entre
elas destacamos a pedagogia de Paulo Freire, por que foi uma necessidade que nos
surgiu de modo muito claro no decorrer de nossas atividades de pesquisa em
campo.

Em seguida enunciamos nossos objetivos especificos e geral, naquilo que
constitui nosso brevissimo segundo capitulo.

J4 no terceiro capitulo fazemos uma apresentacdo do universo das
pesquisas que logramos conhecer no decorrer de nossa investigacdo e que
guardam relagdo com nosso problema de estudo.

No capitulo quarto, apresentamos nossa opcao pelas possibilidades
metodoldgicas da pesquisa qualitativa que, a nosso ver, constituem-se num conjunto
de alternativas de investigacdo que melhor nos poderia indicar caminhos na busca
de possiveis respostas para nossa indagacao.

Apresentamos em seguida os resultados de nosso trabalho de investigacao
e nossa argumentacdo de possiveis interpretacdes daquilo que nos foi apresentado
pelos sujeitos colaboradores, aos quais jamais poderemos agradecer de forma
suficiente pela gentileza de sua participacao no presente trabalho.

Assim como em nossas consideracfes finais, deixamos aqui registrada
nossa esperanca de que esse texto possa contribuir na construcdo de alternativas
educacionais libertadoras do homem, pois temos a convicgdo de que essa € uma
das urgéncias da humanidade. Convidamos o leitor a compartilhar dessa esperanca

CONoscCo.
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O Visconde escreveu:
MEMORIAS DA MARQUESA DE RABICO

— Agora escreva: Capitulo Primeiro.
O Visconde escreveu e ficou a espera do resto.
Emilia, de testinha franzida, ndo sabia como comecar.
Isso de comegar ndo é facil. Muito mais simples é acabar.
Pinga-se um ponto final e pronto; ou entdo escreve-se um
latinzinho: FINIS. Mas comecar é terrivel. Emilia pensou, pensou,
e por fim disse:

— Bote um ponto de interrogagdo: ou, antes, bote varios pontos de
interrogacao. Bote seis...
O Visconde abriu a boca.

— Vamos, Visconde. Bote ai seis pontos de interroga¢ao — insistiu a
boneca. — Ndo vé que estou indecisa, interrogando-me a mim
mesma?

E foi assim que as “Memdrias da Marquesa de Rabicd”
principiaram de um modo absolutamente imprevisto:

Capitulo Primeiro
2777777

LOBATO, M. — Memorias de Emilia
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1 - Algumas coisas relacionadas com a escola

1.1 - Coisas que nos parecem ter ajudado a escola a se tornar o que é

Multiplas sdo as possibilidades de organizacéo do trabalho escolar e ha
escolas que apresentam formas muito distintas de organizagdo. Porém, para a
maioria das escolas, nos é possivel reconhecer uma gama de caracteristicas
comuns.

Em nossa histéria pessoal de mais de 25 anos de atuacdo em diferentes
escolas de ensino médio, tivemos oportunidades mudltiplas de conhecer diversas
realidades. Usaremos dessa experiéncia ao discorrer sobre algumas das teorias de
aprendizagem que percebemos fazer parte do que vimos em escolas.

A organizacao do trabalho pedagdgico atual €, também, fruto de teorias de
aprendizagem desenvolvidas, principalmente, no século passado, a partir de
pesquisas iniciadas ao final do século XIX. Bransford (2007) menciona que
inicialmente a aprendizagem foi objeto apenas de andlise filoséfica ou teoldgica, e
somente naquele século passou a ser objeto de estudo da Psicologia.

E possivel buscar referéncias a aprendizagem em inimeros tratados
filosoficos. Situaremos nossa argumentacdo a partir de uma concepcgao

epistemoldgica mencionada por John Locke:

Let us then suppose the mind to be, as we say, white paper, void of all
characters, without any ideas:(— How comes it to be furnished? Whence
comes it by that vast store which the busy and boundless fancy of man has
painted on it with an almost endless variety? Whence has it all the materials
of reason and knowledge? To this | answer, in one word, from
EXPERIENCE. In that all our knowledge is founded; and from that it
ultimately derives itself1 (LOCKE, 2004, Livro 2, Cap. 1, Paragrafo 2).

Verifica-se aqui uma sintese da concepcdo empirista do conhecimento. E
uma concepgdo que também se faz presente nas escolas, segundo Becker (1994).

O pano de fundo dessa concepcéo, segundo o pensamento de Locke, nos apresenta

' Vamos ent&o supor que a mente é, como dizemos, papel branco, vazio de todos os caracteres, sem quaisquer ideias: Como
ele vem a ser preenchido? De onde vem isso, esse vasto estoque que a fantasia plena e sem limites do homem pintou nele
com uma variedade quase infinita? De onde se tiram todos os materiais da razéo e do conhecimento? A isso respondo, huma
palavra, da EXPERIENCIA. Nela todo o nosso conhecimento é fundado, e desde a qual, em dltima andlise, deriva-se (traducéo
livre).
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um principio que nos parece ser usado, ainda hoje, por muitas pessoas que atuam
em escolas. Tal principio, adotado pelo pensador inglés, identifica a mente infantil
como uma folha branca, sem caracteres impressos. Essa ideia € vulgarmente
conhecida como tabula rasa®. Seria esse o principio a embasar a conviccdo de que
todo estudante necessita de informacfes com as quais possa trabalhar. Informacdes

que sO a escola, a familia ou, talvez, a igreja poderiam Ihe dar.

Na tradicdo empirista classica, que configurou a nossa ideologia anglo-
americana acerca da ‘aprendizagem’, a mente era uma superficie
impressionavel (uma tabula rasa, na expressdo de Locke), na qual o mundo
inscrevia a sua mensagem. A ordem era criada pela mente, no seu
remontar associativo a conjuncdo das coisas no mundo que a influencia. Os
racionalistas continentais complementam esta versao solitaria e passiva de
aprendizagem com a ideia da ‘recta razdo’: a apreciagdo humana das
relagBes logicas, especialmente uma sensibilidade a contradicdo ldgica.
Segundo os relatos racionalista e empirista, as coisas acontecem bastante
automaticamente e de todo desacompanhadas de outras. (BRUNER, 2000,
p. 128).

Encontramos em Silva (1999) e, principalmente, em Becker (1994) estudos
relativos as concepcdes epistemoldgicas nas quais professores fundamentariam
suas praticas pedagogicas. Esses estudos mostraram que professores usam
também de concepc¢bes epistemologicas que oscilam entre o Empirismo e o
Apriorismo. No Racionalismo se afirma que o conhecimento ndo € derivado
unicamente da experiéncia sensorial, conforme €& defendido pelo Empirismo. As
concepcodes racionalistas consideram que ha conhecimento inato (Inatismo), ou seja,
algo que é determinado a priori (Apriorismo), um conhecimento que néo é fruto de
experiéncia, mas sim da propria condicdo humana.

Em certos momentos professores atribuem ao aprendizado caracteristicas
do pensamento empirista, em outros apelam para concepc¢des Aprioristas ou
Inatistas. Embora Silva (1999) identifigue mais nuances na epistemologia docente,
as concepcdes desta corresponderiam, quase sempre, aquilo que o0 senso comum
entende como génese do conhecimento.

Tais estudos vém confirmar algo que ja tivemos oportunidade de observar
em nossa convivéncia com professores em diversas escolas, dos mais variados
tipos e niveis. Ja tivemos, inclusive, a oportunidade de ouvir de um colega, professor

de Fisica de reconhecido gabarito, que uma das razdes de seu sucesso profissional

2 O conceito de tabula rasa é uma expressao latina, que faz referéncia a antigos escribas romanos, os quais usavam uma
tabula (tAbua) recoberta por uma fina camada de cera, sobre a qual é possivel escrever com um estilete de madeira. As
marcacdes podem ser facilmente apagadas ao se raspar a cera, ou seja, ao tornar a tabua rasa (raspada).
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se devia ao fato de que, ao comecar um curso, ele “ordenava” aos estudantes que
“‘esquecessem” tudo o que haviam aprendido até aquele momento. A partir disso ele
passava a lhes apresentar sua forma de trabalhar a Fisica, tida por ele, obviamente,
como muito mais eficiente. Em sua concepcéao, tudo o que os estudantes aprendiam
com ele era fruto apenas de seu trabalho, uma vez que ele havia dito aos estudantes
para esquecerem tudo o que julgavam saber. Essa era a concepg¢éo desse colega,
externada em diversas conversas em salas de professores. Dificil, para nos, seria
nao fazer qualquer associagao desse relato ao conceito de tabula rasa mencionado
acima, nao aquele apresentado por Locke, mas o dos escribas romanos que tinham
a possibilidade de apagar os registros anteriores para reutilizarem suas tabuas.

Apesar do discurso docente e de boa parte da prética escolar indicar o que
mencionamos, ha elementos mais recentes a influenciar a organizacdo do trabalho
pedagogico. Conforme ja dissemos, teorias de aprendizagem desenvolvidas no
século XX foram, e sdo, usadas nas escolas. Vejamos algumas delas.

Boa parte do que se teorizou no século passado sobre aprendizagem deve
suas bases a pesquisadores estadunidenses. Nesse campo podemos citar, como
exemplos, o Conexionismo de Edwald L. Thorndike e o Condicionamento Operante
de Burrhus F. Skinner (HILGARD, 1969), ideias integrantes do que se convencionou
chamar Behaviorismo, termo derivado da palavra inglesa behavior. Essa corrente da
psicologia moderna, segundo Desbiens (2010), foi fundada por J. B. Watson e
dominou a psicologia cientifica estadunidense na primeira metade do século
passado. De inspiracdo empirista, 0 Behaviorismo buscava explicar os processos de
aprendizagem como respostas a estimulos aos quais 0s organismos Sao
submetidos.

Hilgard (1969) nos mostra que na perspectiva de Skinner, por exemplo,
encontramos dois tipos de possiveis respostas dadas pelos organismos: as
respondentes e as operantes. As respostas eliciadas por estimulos conhecidos sdo
classificadas como respondentes e as respostas emitidas, isto €, as que ndo sao
relacionadas a estimulos conhecidos, sdo chamadas de operantes. O
comportamento operante é a traducdo de uma conduta adquirida, enquanto que o
comportamento respondente € apenas um reflexo fisico a um estimulo. Skinner

estabelece assim a distingdo entre o que é reflexo inato, apenas fisico como a
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contracao da pupila em consequéncia da exposicao a luz, e o que é aprendido pela
acdo de um estimulo que gera um operante, que gera uma acao.

O autor nos informa que, segundo Skinner, o que realmente afeta os
processos de aprendizagem do organismo sao 0s condicionamentos operantes, nos
quais o reforco s6 se da na ocorréncia da resposta a ser condicionada e, ainda, é
contingente a ela. O principio relacionado ao condicionamento operante € o que se
encontra na Lei de Efeito de Thorndike: “se a ocorréncia de um operante é seguida
pela apresentacdo de um estimulo reforgcador, sua forca € aumentada” (apud
HILGARD, 1969, p. 104). Essa lei se aproxima bastante da Lei do Condicionamento
Operante de Skinner, a diferenca entre elas reside no fato de que a primeira faz
mencao a satisfacdo obtida com a resposta estimulo, enquanto a outra centra a
importancia no estimulo em si.

Hilgard (1969) menciona, também, que Skinner considera como reforcadores
todos os estimulos que agem sobre o organismo no sentido de aumentar a
probabilidade de surgir a resposta condicionada. Nesse sentido, a presenca ou
auséncia de reforcadores condiciona o0 organismo a apresentar determinadas
respostas. Os reforcadores sédo classificados, por Skinner, em positivos e negativos.
Um reforcador positivo é aquele que, uma vez acionado, aumenta a probabilidade de
que 0 organismo apresente uma resposta operante. O refor¢cador negativo é aquele
gue aumenta essa probabilidade quando deixa de ser acionado. Note-se que o
reforcador negativo ndo se confunde com uma punicdo, que €, segundo o autor, de
uma natureza diferente.

A perspectiva apresentada acima conduziu Skinner a uma concepgao

particular do que deve ser um processo instrucional bem organizado.

A aplicacédo do condicionamento operante na educacao é simples e direta.
O ensino é um arranjo de contingéncias sob as quais os alunos aprendem.
Aprendem sem serem ensinados no seu ambiente natural, mas os
professores arranjam contingéncias especiais que aceleram a
aprendizagem, facilitando o aparecimento do comportamento que, de outro
modo, seria adquirido vagarosamente, ou assegurando o aparecimento do
comportamento que poderia, de outro modo, ndo ocorrer nunca. (SKINNER,
1972, p. 62).

Em sua visdo, é suficiente, por exemplo, que se produzam maquinas de
ensinar capazes de oferecer ao aprendiz as necessarias contingéncias de reforco
para que o processo educativo se viabilize. Hilgard (1969) menciona uma maquina

de ensinar desenvolvida por Skinner. O autor comenta que:
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A maquina tem duas vantagens: 1) a medida do tempo de reforgo é rapida,
incorporando assim nosso conhecimento dos arranjos favoraveis ao reforco;
2) a ordem de problemas é determinada por uma compreensao exata de
generalizacdo, interferéncia, e a necessidade de revisdo com intervalo.
Nenhum professor pode ser um reforcador tdo habil quanto uma maquina,
pois o professor ndo pode estar com todas as criancas ao mesmo tempo,
elogiando as respostas apropriadas e corrigindo as erradas. (HILGARD,
1969, p. 131).

Essa seria uma defesa bastante contundente do ensino programado, no
entanto, o autor conclui que “a aprendizagem na sala de aula € uma experiéncia
social, tanto quanto uma oportunidade para aprender a tabuada de multiplicar.
Nenhuma maquina tornara supérfluo o professor” (HILGARD, 1969, p. 132).
Notamos que se trata uma discussdo que podemos encontrar atualmente nas
escolas, principalmente com o desenvolvimento tecnolégico que ora vivenciamos. A
simples presenca de discussdes dessa nhatureza deve nos ser suficiente para
demonstrar a forca dos argumentos behavioristas.

Identificamos, em nossa trajetoria profissional, varias situacbes nas quais as
ideias behavioristas se fizeram presentes. Em uma perspectiva semelhante as dos
trabalhos de Becker (1994) e Silva (1999), entendemos que muitos professores
fazem uso de tais ideias, sem que, necessariamente, tenham a correta nocédo de
qual é a teoria de aprendizagem que lhes déa sustentacdo. Como exemplo, citamos o
discurso de alguns professores de Matematica, por nds ouvido por diversas vezes,
segundo o qual o aprendizado dessa disciplina demandaria uma quantidade
significativa de exercicios repetitivos, pois seria a melhor forma, e talvez a Unica, de
se chegar ao aprendizado da Mateméatica. Ao se mencionar essa conviccao, é
comum ouvirmos também, como justificativa, referéncias ao conhecido Método
Kumon® de aprendizagem de Matematica, que faz uso de reforcadores positivos,
conforme descrito acima.

No entanto o Behaviorismo traz de seu nascedouro uma limitacdo que o
impede de encontrar explicacfes para todas as especificidades humanas. Bransford
(2007) menciona que Watson, em artigo de 1913, defendia que o Behaviorismo
excluisse a consciéncia dos estudos da psicologia. Imaginava ele, em seu credo
behaviorista, que apenas os estudos do comportamento e das atividades humanas

seriam suficientes para explicar o ser humano em toda sua complexidade. Estudos

® O Método Kumon foi criado por Toru Kumon no Japéo, em 1958, e é usado mundialmente. Por ele sdo utilizadas atividades
autoinstrutivas que visam reforgar aquilo que o estudante conhece e, a partir disso, conduzi-lo gradativamente a novos desafios
de aprendizagem.
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futuros mostraram que o0s behavioristas estavam equivocados, ainda que
parcialmente.

Desbiens (2010) nos informa que em 1956, por ocasido de um simpdsio no
Massachussets Institute of Technology (MIT), psicélogos, linguistas e outros
estudiosos do humano presenciaram o advento de outra forma de se focar as
questdes relativas & aprendizagem: nascia ali 0 que se passou a conhecer como
Cognitivismo. Diferentemente do Behaviorismo, que se prende as reac¢des bioldgicas
externamente observaveis e desconsidera a consciéncia, uma abordagem
cognitivista pretende investigar os processos internos da mente. Uma representacao
cognitivista classica é a que compara a mente humana ao funcionamento de um
computador. Ambos, cérebro humano e computador, seriam dotados de médulos de
codificacdo e armazenamento de informacdes, modulos ou estruturas que dariam
um tratamento a informacao, e ndo apenas reagiriam a estimulos.

Um dos primeiros cognitivistas a formular uma teoria epistemoldgica foi
Robert Gagné. Segundo Desbiens, pelo modelo de Gagné, os processos de
aprendizagem envolvem transformacdes nas informacfes. Transformacdes que
ocorrem no interior das estruturas mentais, as quais também se modificam ao tratar
as informagoes.

No ambito cognitivista encontramos, em destaque, as teorias de Jean
Piaget. Os estudos deste pesquisador suico encontram-se entre os mais difundidos
no campo da psicologia educacional, pelo menos em nosso pais, principalmente nas

escolas do nivel fundamental.

No Brasil, a atual relacdo entre psicologia e pedagogia pode ser
caracterizada pelo dominio da teoria piagetiana, pelas teorias socio-
interacionistas, pelas concepcdes da psicometria — testes de inteligéncia — e
pelo behaviorismo. Poucos séo os centros de ensino brasileiros voltados
para correntes tedricas mais atuais ou com enfoque de desenvolvimento
mais integral — levando em consideracdo ndo apenas 0 aspecto cognitivo
mas também afetivo da crianca (OROFINO, 1999, p. 25).

Segundo nos informa Legendre (2010), foi a partir de uma formagéo em
ciéncias naturais, certamente marcada pela Teoria Evolucionista de Charles Darwin,
gue Piaget desenvolveu pesquisas no campo da epistemologia em consonéncia com
o Racionalismo, principalmente o das ideias de Kant. Nas palavras da autora: “Como
Piaget € bi6logo de formacéo, € sob o angulo de uma transformacéo cognitiva [...]
que ele aborda a problematica epistemoldgica da evolugdo dos conhecimentos” (p.
431).
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Nessa perspectiva, 0 pesquisador suico elaborou teoria na qual, segundo
Legendre (2010), o processo de equilibracdo se constitui em fator preponderante no
desenvolvimento do individuo. A autora defende que tal processo contém influéncias
das teorias evolutivas encontradas na Biologia. Por isso Piaget explica o processo
cognitivo com a utilizacdo de termos tais como adaptacéo, organizacdo, assimilacao
e acomodacdo. Para ele, a aprendizagem se da quando o organismo se encontra
em desequilibrio perante algum fato novo. Esse desequilibrio exige alguma
adaptacao do organismo em busca de novo equilibrio. S&0 0s sucessivos processos
de equilibracdo que conduzem o desenvolvimento do que ele usava chamar de
sujeito epistémico. Os sucessivos processos de desequilibrio e equilibracdo se
sucedem com a prevaléncia daqueles nos quais se verifica uma “equilibracido
majorante”, a qual se caracteriza por ser de uma ordem superior ao processo de
equilibracdo que anteriormente se verificava.

Legendre (2010) menciona, também, trés grandes etapas de
desenvolvimento da inteligéncia, as quais, segundo Piaget, todos estariamos
sujeitos. Tais etapas sucedem a etapa de desenvolvimento da inteligéncia sensorio-
motora. Essa etapa inicial se refere aos processos de reconhecimento das
possibilidades fisicas do corpo do sujeito epistémico e se da nos primeiros meses de
vida. As etapas seguintes sao:

1) o pensamento pré-operatério, primeiro simbolico depois intuitivo, que
marca o advento da representacdo, o desenvolvimento da linguagem e a
interiorizacdo gradual da acdo; 2) o pensamento operatério concreto,
caracterizado pela elaboracdo de operacdes l6gicas e dedutivas; 3) o
pensamento operatério formal, que apela para uma légica proposicional e
hipotético-dedutiva. (LEGENDRE, 2010, p. 434).

Uma caracteristica marcante da teoria epistemologica de Piaget é a
determinacdo de faixas etarias para as etapas de desenvolvimento. O pesquisador
postulou, por exemplo, que o0 pensamento operatério formal deve surgir sempre a
partir dos onze ou doze anos e se consolidar por volta dos quatorze ou quinze anos
(RODRIGUES, 1976; CARRETERO e LEON, 1995). Segundo Carretero e Leén
(1995), com a continuidade das pesquisas, 0 proprio Piaget percebeu que essa
etapa do desenvolvimento poderia se verificar, também, um pouco mais tardiamente,
entre 0s quinze e os vinte anos, por exemplo.

Essa caracteristica nos parece constituir uma fragilidade do pensamento

piagetiano, pois parece nao considerar de forma suficiente as influéncias de
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aspectos sociais pelos quais o sujeito transitard durante seu desenvolvimento. Na
perspectiva do pesquisador suico, todo adolescente que tenha passado por niveis
formais de escolarizacdo deve atingir a etapa do pensamento operatorio formal
(CARRETERO e LEON, 1995). No entanto a experiéncia parece nos demonstrar,
por outro lado, que essa relacdo nao é tado direta e dependeria de outros fatores.
Além do mais, Carretero e Leon (1995) atestam que o nivel de desenvolvimento de
um sujeito ndo é igualmente verificavel em diferentes areas de conhecimento,
mesmo em individuos adultos. O que nos permite considerar que 0os conhecimentos
adquiridos e a formacéo de cada um seriam, também, fatores determinantes de seu
desempenho.

Apesar disso, a organizacao dos curriculos escolares nos parece seguir uma
orientacdo fundamentada, entre outros elementos, em etapas de desenvolvimento,
assim como as teorizadas por Piaget, sem a contribuicdo do aspecto revisional que
citamos. Entendemos que, muito provavelmente, ndo é de forma analisada e critica
que professores aceitam a organizacdo do curriculo como ela é. Isso diz respeito a
uma falta de autonomia que perpassa a pratica docente. Segundo Silva (1999), “o
professor ndo tem um papel ativo, porque, de fato, ndo participa da elaboracdo das
normas e exigéncias que deve seguir, ndo se vendo, portanto, como agente
estruturante e organizador da escola” (p. 227). Dessa forma, caberia ao professor
apenas aceitar a organizacdo curricular que lhe é imposta. Eximindo-se, inclusive,
de conhecer teorias que pudessem dar razdo a disposicao curricular como ela se
apresenta.

Entendemos, por isso, que na situacao na qual se vé envolvido, o professor
busca resguardar-se da melhor maneira e, nesse contexto, tenta fazer o que lhe é
possivel para desenvolver sua pratica pedagdgica da melhor forma. Pressionado
pelas exigéncias cotidianas, cobrado em relagdo a seu conhecimento, ndo s6 das
teorias pedagodgicas mas, principalmente, dos saberes inerentes a sua area (aqui
nos referimos especialmente a docentes que atuam no ensino médio e nas séries
finais do ensino fundamental), o professor busca aquilo que seria uma forma de
atuacao docente condizente com suas necessidades e suas aspiracoes

Conforme ja referenciamos anteriormente, essa busca, quase sempre, nao e
diretamente associada apenas a teorias de aprendizagem, quanto antes é uma

busca associada a pratica, aos exemplos colhidos no préprio cotidiano escolar. Usa-
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se como forma de atuacdo, geralmente, aquilo que se viu na vida escolar. As
experiéncias positivas e negativas identificadas como significativas pela pessoa é
gue irdo nortear sua atuacdo docente. Dessa forma, ser professor ainda é algo que
depende fundamentalmente das experiéncias que cada um teve em seu tempo de

estudante.

A Proposta de diretrizes para a formacdo inicial de professores da educacao
basica (Conselho Nacional de Educacéo, 2001, p. 28) expressa uma ideia
semelhante, ao criar o conceito de ‘simetria invertida’, para ressaltar o fato
de que a experiéncia do professor como aluno, ndo apenas nos cursos de
formacao docente, mas ao longo de toda a trajetéria escolar, define o papel
gue futuramente exercera como docente. (SCOZ, 2009, p. 113).

Evidencia-se, pois, que a forma de atuacdo docente nem sempre € definida
por principios tedricos oriundos de uma Unica perspectiva de aprendizagem, quando
sim de todo um conjunto de observacdes e constatacdes desenvolvidas por esse
professor quando de sua formacgéo. Entendemos que essa esta longe de ser uma
concepcdao moderna do ser professor, embora seja, infelizmente, muito atual.

Vejamos, por exemplo, o argumento seguinte:

E necessario que se dé ao aluno a oportunidade de adquirir novos conceitos
e novas palavras tiradas do sentido geral da linguagem. Quando ele ouve
ou Ié uma palavra desconhecida numa frase, de resto compreensivel, e a |1é
novamente em outra frase, comeca a ter uma ideia vaga do novo conceito:
mais dia menos dia ele sentira a necessidade de usar essa palavra e, uma
vez que a tenha usado, a palavra e o conceito lhe pertencem. Ha milhares
de outros caminhos. Mas transmitir deliberadamente novos conceitos e
novas formas ao aluno é, estou convencido, tdo impossivel e indtil quanto
ensinar uma crianga a andar segundo as leis do equilibrio. Qualquer
tentativa dessa espécie apenas desvia o aluno do objetivo proposto, como a
forca bruta do homem que, tentando ajudar uma flor a desabrochar,
passasse a desenrolad-la pelas pétalas e amassasse tudo ao redor.
(TOLSTOI, 1903, apud VIGOTSKI, 2001, p. 249).

A constatacdo de Tolstoi nos conduz a uma associacdo direta com uma
pratica pedagogica que reconhecemos em escolas, segundo a qual, imagina-se, por
exemplo, que habilidades de leitura e de escrita serdo desenvolvidas a partir de um
bom aprendizado de regras gramaticais. Parafraseando Tolstoi, poderiamos
questionar essa pratica ao dizer que € impossivel ensinar uma crianga a escrever
bem apenas Ihe impondo o conhecimento prévio das leis da gramatica.

No entanto € isso que nos parece ocorrer no trabalho pedagogico em geral.
A maioria das concepc¢fes que mencionamos até aqui poderiam se configurar como

formas de se justificar um trabalho pedagdégico que, no fundo, considera cada
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crianca como uma tabula rasa. Isso se evidenciaria nas praticas que usualmente
observamos pelas varias escolas as quais nos foi dado conhecer.

E fundamental que entendamos que as escolhas feitas por docentes s&o
carregadas de concepcdes e tém, invariavelmente, suas consequéncias para 0

aprendiz. Ha que se ter essa responsabilidade bem esclarecida na escola.

Qualquer escolha de uma pratica pedagogica implica uma concepgcao de
aluno e pode, com o tempo, ser adoptada por ele ou ela como a maneira
adequada de pensar o processo de aprendizagem. E que a escolha de uma
pedagogia transmite inevitavelmente uma concepcao de processo de
aprendizagem e do proprio professor. A pedagogia nunca é inocente. E um
meio que veicula a sua propria mensagem. (BRUNER, 2000, p. 93).

Entendemos, assim, que as escolhas previamente feitas nas escolas
constituem-se como fatores a determinar aquilo que sera compreendido por
estudantes ao passarem pelo ambiente escolar. As formas como as escolas se
organizam, assim como as maneiras que cada professor tem de conduzir seu
trabalho, configuram-se como fonte de informacéo para estudantes no sentido de
compreenderem o que € o trabalho escolar enquanto buscam aprender também
aquilo que a escola pretende Ihes ensinar.

Os aspectos aqui inicialmente apresentados constituem o que
reconhecemos como primordiais elementos orientadores do trabalho docente.
Elementos que contribuem na formacdo do quadro que estudantes encontram em
sua vida escolar e que, portanto, nos vemos obrigados a considerar na analise que

pretendemos desenvolver.

1.2 - Coisas que ouvimos na escola e que talvez a tenham modificado

Em nossa trajetoria profissional, percebemos que as pessoas que trabalham
em escolas, em sua maioria, ndo estado satisfeitas com os resultados de seu
trabalho. Parte delas por questbes financeiras, apenas. Mas uma parcela
significativa se inquieta com os resultados demonstrados da aprendizagem de
estudantes ao passarem pela escola.

Essa inquietacdo leva a uma busca. Professores interessados em melhor

contribuir com os processos de aprendizagem de seus alunos procuram se informar.
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Ha fontes de informacdo variadas, correspondentes a tentativas de dar a
professores alguma fundamentacdo tedrica que possa lhes auxiliar
profissionalmente. Das perspectivas tedricas que vimos ser levadas, com esse
intuito, a escolas de ensinos fundamental e médio, mencionaremos duas: a Teoria
da Assimilacdo, de David P. Ausubel e a Perspectiva Historico-Cultural da Escola
Soviética de Psicologia, capitaneada por Lev S. Vigotski®.

Ausubel, um cognitivista classico, elaborou sua Teoria da Assimilacdo em
confronto a concepc¢des behavioristas, pois rejeitou a maxima de que nao se pode
especular acerca dos mecanismos internos da mente. Ele defende que a aquisi¢éao
de novas informacgBes depende fundamentalmente das ideias que ja fazem parte da
estrutura cognitiva. Em sua concepg¢ao, ocorre um processo interativo entre o novo
material a ser aprendido e a estrutura cognitiva existente. Esse processo interativo
corresponde a assimilacdo dos significados velhos e novos, a qual da origem a uma
estrutura diferenciada (AUSUBEL, 1980). Dessa forma somos capazes de aprender,
a partir daquilo que, de alguma forma, ja conhecemos.

A esséncia da teoria da assimilagdo é a ideia de que novos significados séo
adquiridos pela interacdo do novo conhecimento com 0s conceitos e
proposicdes aprendidos anteriormente. Este processo de interacdo resulta
numa modificacdo tanto do significado da nova informacdo quanto do
significado do conceito ou proposicdo ao qual esta relacionada. Desta forma
cria-se um novo produto interacional com novo significado. (AUSUBEL,
1980, p. 106).

De acordo com a Teoria da Assimilacdo, toda informacdo nova m, que é
aprendida de forma significativa, relaciona-se a uma ideia relevante e ja estabelecida
M. Essa relacdo entre 0 novo e 0 que ja estava estabelecido gera uma nova ideia
M’'m’, que é o produto da interacdo entre m e M. Note-se que a hova ideia é formada
por uma ideia M alterada, M’, e por uma ideia m’, que € a ideia m alterada pela
interacdo com M. (AUSUBEL, 1980).

Ao desenvolver a Teoria da Assimilagéo, Ausubel (1980) elaborou o conceito
de aprendizagem significativa. A perspectiva da aprendizagem significativa
preconiza que toda aprendizagem supde uma interacdo entre o fato novo a ser
aprendido e a estrutura mental do ser que aprende. Isso se depreende do conceito

de aprendizagem significativa apresentado por Ausubel.

# Usaremos, em nosso trabalho, a grafia Vigotski para o sobrenome do pesquisador russo, pois, segundo Prestes (2010), essa
€ a mais apropriada a Lingua Portuguesa.
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A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias
expressas simbolicamente sdo relacionadas as informac8es previamente
adquiridas pelo aluno através de uma relacdo nao arbitraria e substantiva
(néo literal). Uma relacéo nao arbitraria e substantiva significa que as ideias
sdo relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva
do aluno, como, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou
uma proposigéo. (AUSUBEL, 1980, p. 34).

O que caracteriza a aprendizagem significativa €, portanto, uma interacao
entre aspectos especificos e relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz,
chamadas de subsuncores, e as informacdes, conceitos ou objetos a serem
aprendidos (MOREIRA, 1999). A aprendizagem significativa se op0e, portanto, ao
que Ausubel chamava de aprendizagem automatica, e Moreira (1999) se refere
como aprendizagem mecéanica. Esse tipo de aprendizagem se caracteriza pela
memorizacdo de fatos sem que haja necessariamente uma conexao com
informagdes previamente adquiridas. Como exemplo desse tipo de aprendizagem,
Ausubel (1980) indica as tabelas de multiplicagdo, popularmente conhecidas como
tabuada, e a aplicacdo de formulas para a resolucdo de problemas. Note-se que
Ausubel ndo estabelece esses dois tipos de aprendizagem como uma dicotomia,
mas sim como extremos de um unico continuum (MOREIRA, 1999). Dessa forma,
devemos entender, segundo o autor, que boa parte dos processos de aprendizagem

se dara de forma parcialmente significativa e parcialmente automatica.

Na verdade, parte da aprendizagem escolar aproxima-se, de alguma forma,
do nivel automatico, como, por exemplo, os simbolos de letras na leitura,
vocabulario de linguas estrangeiras, os nomes de conceitos e objetos
particulares, os simbolos usados para representar os elementos quimicos.
Tal ocorre porque as palavras ou simbolos escolhidos para representar os
objetos, sons ou abstracdes em questdo sdo comumente arbitrarios.
(AUSUBEL, 1980, p. 23).

Apesar disso, os defensores da aprendizagem significativa advogam uma
maior qualidade nas aprendizagens que se aproximem mais desse extremo do
continuum (AMARAL, 2010; ALMEIDA, 2006; AUSUBEL, 1980; MOREIRA, 1999),
ideia com a qual tendemos a concordar.

Ausubel trata, também, de outro continuum, aquele que ha entre a
aprendizagem por recepcao e a aprendizagem por descoberta. A aprendizagem por
recepcao € aquela na qual “todo o conteudo daquilo que vai ser aprendido é
apresentado ao aluno sob a forma final”. (AUSUBEL, 1980, p. 20). Nao ha aqui,
portanto, a orientacao para qualquer processo de elaboracdo ou desenvolvimento do
conhecimento. Este € apresentado pronto e acabado, caberia ao aprendiz apenas a
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tarefa de “internalizar ou incorporar o material [...] que é apresentado de forma a
tornar-se acessivel ou reprodutivel em alguma forma ou ocasiéo futura” (AUSUBEL,
1980, p. 20).

No outro extremo desse segundo continuum encontramos a aprendizagem
por descoberta. Neste tipo de aprendizagem “o conteudo principal daquilo que vai
ser aprendido ndo é dado, mas deve ser descoberto pelo aluno antes que possa ser
significativamente incorporado a sua estrutura cognitiva” (AUSUBEL, 1980, p. 20).
A aprendizagem por descoberta € apresentada como uma forma alternativa de
procedimentos de instrucdo, afinal, trata-se de definir se algo deve ou ndo ser dado
ao aprendiz a fim de instiga-lo a descobrir o que ja se determinou a priori que ele
deve descobrir.

Na relacdo entre o continuum aprendizagem automatica < aprendizagem
significativa e o continuum aprendizagem por recepgao < aprendizagem por
descoberta, € possivel estabelecer critérios de instrugdo com vistas a aprendizagem
de conceitos ou de proposicdes. Por exemplo, “é possivel utilizar-se conceitos
importantes ja adquiridos para acelerar o processo de definicdo dos atributos
essenciais dos novos conceitos” (AUSUBEL, 1980, p. 48), assim como as
proposicdes s6é poderdo adquirir significado se forem devidamente relacionadas aos
conhecimentos que o aprendiz ja traz consigo.

Essa perspectiva de aprendizagem remete a uma ideia de aprendizagem
organizada, com pré-requisitos e distribuicdo linear de contetdos. Isso corresponde
a uma organizagdo que encontramos em muitas escolas. Em nosso entendimento,
as pessoas que conseguem acompanhar a contento o desenvolvimento de um
conteudo podem favorecer-se desse tipo de abordagem. Mas, por outro lado, as
pessoas para as quais a relacdo entre os conteudos usados como pontos de
ancoragem e 0s novos saberes ndo € tao imediata, podem encontrar complicacfes
na aprendizagem do novo. Consideramos que existem mais fatores a interferir nos
processos de aprendizagem. “A ancoragem nao é somente um processo cognitivo
como € assumido pela maioria dos autores, pois nele influem os sentidos

subjetivos®, que em Ultima instancia sdo os facilitadores do resultado final desse

® O conceito de Sentido Subijetivo é apresentado por Gonzélez Rey como a unidade inseparavel dos processos simbolicos e
das emogdes num mesmo sistema, no qual a presenca de um desses elementos evoca 0 outro, sem que seja absorvido pelo
outro (GONZALEZ REY, 2005b). Trataremos posteriormente desse conceito de forma mais cuidadosa.
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processo” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 131). Seria essa uma explicagédo possivel
para parte dos fracassos escolares?

Como exemplo, citamos um caso que vivenciamos quando estavamos a
lecionar em uma turma de pré-vestibular, e uma aluna com dificuldades em
geometria nos pediu auxilio. Os assuntos em questdo eram: a soma dos angulos
internos de um tridngulo e o Teorema do Angulo Externo do Triangulo. Um tema em
geral facil para estudantes desse nivel. Mas a conversa ndo fluia para aquela
estudante em particular. Pedimos que ela desenhasse um triangulo e assinalasse na
figura as medidas dos lados e dos angulos. Ela ndo sabia onde assinalar as medidas
dos lados, pois havia marcado as medidas dos angulos como medida dos lados.
Naquela conversa, nos foi possivel perceber que ela ndo tinha formado o conceito
de angulo e assim nao poderia localizar os angulos no triangulo. O que ela nao
conseguiu nos mostrar € como |he teria sido possivel percorrer 0 ensino médio sem
formar esse conceito basico. Mas ela nos garantiu que em outros problemas para 0s
quais o conceito de angulo seria necessario ela havia conseguido se sair
razoavelmente bem. Como teria ela conseguido aprender os demais conceitos que
se ancorariam no conceito de angulo? Teria ela criado alternativas para contornar o
conceito? Ou serd que toda a aprendizagem dela foi baseada em simples
memorizacao? Nao nos é possivel saber.

Com esse e muitos outros exemplos que conhecemos em nossa trajetoria
profissional, imaginamos que a perspectiva das aprendizagens significativas ndo se
constituiria na Unica forma de se explicar processos de aprendizagem. Ainda que
Ausubel e Moreira admitam a possibilidade da aprendizagem automatica ou
mecanica, apenas esse aspecto nao nos parece ser suficiente para se explicar todas
as nuances das aprendizagens para as quais conceitos subsuncores nao estejam
devidamente compreendidos por parte de quem esta a aprender.

No entanto ndo identificamos questionamentos dessa natureza em escolas.
Por outro lado, o que reconhecemos como aspecto geral das escolas é a
organizacéo linear dos contetdos como forma de apresentacdo didatica. E mais, a
propria seriagcdo do processo de escolarizacdo se justificaria como uma forma de
organizar os saberes em niveis que seriam gradativamente atingidos, ano apos ano,

pelos estudantes que apresentassem a disposi¢do necessaria para aprender. Sendo
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vedado a quem ingressa na escola qualquer tipo de progressao de estudos que néo
se oriente pela ordenacao previamente estabelecida.

Entendemos que essa organizacdo da escola €, também, um fator a
contribuir na elaboracdo de sentidos que cada estudante produz de sua propria

situacao escolar.

1.3 - Outras coisas que ja ouvimos em escolas

Assim como a América, a Europa também contava com seus behavioristas.
Muitos deles trabalhavam na Rdussia, patria de Ivan Pavlov, criador do conceito de
reflexo condicional®. O pesquisador russo formulou tal conceito enquanto estudava o
sistema digestivo de animais e percebeu, quase por acaso, que os caes usados em
suas pesquisas haviam desenvolvido uma caracteristica comportamental especifica.
Os cédes passaram a salivar antes que o pesquisador Ihes desse alimento,
motivados apenas pelos sons que precediam essa acdo. Direcionou, entdo, suas
pesquisas para esse fato, o que culminou com a formulacdo da teoria do
condicionamento classico ou condicionamento respondente, que se encontra nas
bases das teorias behavioristas.

Apesar do consideravel sucesso dos experimentos de Pavlov e dos
trabalhos dos seguidores que naturalmente angariou, entre eles os behavioristas
estadunidenses jA mencionados, no inicio do século XX o desenvolvimento da
Psicologia encontrava-se seriamente limitado.

A hegemonia do modelo positivista de ciéncia, entdo vigente, ao mesmo
tempo que ndo permitia uma compreensao satisfatéria da mente humana, impunha
descrédito a algumas teorias psicologicas. Em razdo disso, alguns pesquisadores
ndo encontravam valorizacdo de seus estudos. Como exemplo, Gonzalez Rey
(2007) confirma que nomes como Wundt, Mesmer e Marqués de Puységur nao
tiveram seus trabalhos reconhecidos, exatamente por terem ousado apresentar

ideias que ndo se enquadravam no modelo cientifico da época. No entanto,

® Desbiens (2010) esclarece que Pavlov definiu dois tipos de reflexos: o Incondicional e o Condicional. Aos primeiros (RI) estdo
associadas as respostas de cunho apenas biolégico de um organismo. J& aos Reflexos Condicionais (RC) sdo associadas as
respostas dos organismos a estimulos que seriam inicialmente neutros, como algum som especifico, por exemplo.
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posteriormente, seus trabalhos vieram a se constituir em valores de referéncia para
pesquisas da Psicologia.

Nesse ambiente de efervescéncia surgiu, ha RuUssia, aquela que passou a se
chamar Escola Soviética de Psicologia, em contraposicdo a escola norte-americana
antes mencionada. Nela também se buscavam alternativas com as quais fosse
possivel melhor explicar aspectos do desenvolvimento humano.

Sao precursores dessa escola Lev S. Vigotski, Alexander R. Luria e Alexis N.
Leontiev, pesquisadores de inspiracdo marxista que usaram 0s principios do
materialismo dialético para formalizar uma linha de estudos de Psicologia que ficou
conhecida como Perspectiva Historico-Cultural.

Ao confrontar o Behaviorismo, Vigotski argumentou que o tipo de andlise do
comportamento humano conduzida pelos behavioristas implicava a “exclusdo de
todos os processos psicolégicos superiores, inclusive as ag¢des conscientemente
controladas, a atencido voluntaria, a memorizagao ativa e o pensamento abstrato”
(LURIA, 2006, p. 23). Para que seja possivel compreender esses processos
psicolégicos superiores hd que se ir além das respostas biologicamente
determinadas, ha que se estudar o homem como um ser social dotado de um
processo histaorico.

A Perspectiva Histérico-Cultural se caracteriza por considerar que 0s
estimulos aos quais 0s seres humanos reagem ndo sdo apenas biolégicos, mas
‘incorporam os estimulos auxiliares, que sao tipicamente produzidos pela propria
pessoa” (LURIA, 2006, p. 26). A capacidade humana de atribuir significados aos
objetos e simbolos permite criar outros condicionantes além daqueles
biologicamente determinados. Destaca-se aqui a capacidade humana para o
pensamento abstrato que nao caberia ser considerada em uma perspectiva
behaviorista classica.

O aspecto cultural da psicologia humana “envolve os meios socialmente
estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianga em
crescimento enfrenta, e 0s tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que
a crianga pequena dispde para dominar aquelas tarefas” (LURIA, 2006, p. 26). O
desenvolvimento humano sera, portanto, o resultado de um processo de
socializagdo no qual cada pessoa devera se engajar a fim de conquistar seu espaco

social, sua posicao frente a sociedade na qual se vé inserida.
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A caracteristica historica dessa perspectiva refere-se ao fato de que toda
sociedade esta imersa em um ambiente que foi historicamente desenvolvido. “Os
instrumentos que o homem usa para dominar seu ambiente e seu préprio
comportamento ndo surgiram plenamente desenvolvidos [...] foram inventados e
aperfeicoados ao longo da histéria social do homem” (LURIA, 2006, p. 26). A
interagdo com instrumentos e simbolos historicamente elaborados é parte da
insercdo cultural do individuo. Nesse processo de interacdo social com a cultura, o
individuo se humaniza.

A Perspectiva Historico-Cultural passou a ser divulgada em nossas escolas
a partir dos anos finais do século passado, principalmente, por meio dos trabalhos
de Vigotski. Dentre os trabalhos de Vigotski, os que foram mais divulgados em
nossas escolas sdo os que tratam da ideia de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), & qual nos referiremos aqui como Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI)’.

Assim como na perspectiva de Ausubel existe aquilo que possa ser
potencialmente significativo; na ZDI é possivel encontrar elementos que contam com
possibilidades de conexdes com aquilo que ja estd estruturado na mente do
aprendiz, muito embora o conceito de Vigotski ndo se refira a informacdes, como é o
caso em Ausubel.

Segundo Prestes (2010), Vigotski trata do conceito de ZDI no texto O
pedaloguicheskom analize pedadoguitchescokogo protsessa (Sobre a andlise

pedoldgica do processo pedagdgico), no qual o apresenta da seguinte forma:

[...] deve-se verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja:
primeiramente, o nivel de desenvolvimento atual da crianca, isto é o que,
hoje, ja estd amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu
desenvolvimento iminente, ou seja, 0S processos que, no curso do
desenvolvimento das mesmas fung¢bes, ainda ndo estdo amadurecidos, mas
ja se encontram a caminho, ja comegam a brotar; amanha, trardo frutos;
amanha, passardo para o nivel de desenvolvimento atual. (p. 173).

Segundo a autora, as expressdes desenvolvimento atual e desenvolvimento
real sdo igualmente utilizadas pelo pesquisador russo em referéncia ao nivel de
desenvolvimento efetivo da criancga.

Cumpre-nos observar que o conceito de ZDI ndo corresponde a um conjunto

de habilidades ou saberes que a crianca ira, necessariamente, desenvolver, como

" Neste trabalho adotaremos o termo “Iminente” por julgarmos mais apropriado, a partir das consideracées de Prestes (2010),
segundo a qual a expressao russa “zona blijaichego razvitia” teria uma melhor tradugdo como “zona de desenvolvimento
iminente”, pois “revela o que a crianga pode desenvolver, ndo significa que ird obrigatoriamente desenvolver’ (PRESTES,
2010, p. 160).
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se poderia depreender da citagdo acima, mas sim aquilo que se configura em um
horizonte de possibilidades de desenvolvimento. Dessa forma, aquilo que se
encontra em sua ZDI pode ou ndo vir a integrar seu desenvolvimento efetivo, ou
seja, ndo ha um processo deterministico e linear do desenvolvimento.

A Perspectiva Historico-Cultural trata dos processos humanos de
desenvolvimento e ndo exatamente, ou apenas, de aprendizagem escolar. Fala-se,
principalmente, das transformagdes pelas quais passa a estrutura cognitiva de uma

pessoa a medida que ela se desenvolve em meio a interacao social.

Desde os estdgios mais primitivos, o desenvolvimento mental da crianga
ocorre ndo apenas sob a influéncia da realidade objetiva (ela mesma
resultante da histéria social), mas também sob a influéncia constante da
comunicacdo entre a criangca e os adultos. Esta comunicacdo, que exige
uma participagéo intima da linguagem, leva a formacao da fala na crianca, e
iSSo provoca uma reorganizagéo radical da estrutura total de seu processo
psicolégico. (LURIA, 2006, p. 197).

A partir de observacdes das modificagbes pelas quais passam 0S processos
psicolégicos das criancas em desenvolvimento, os tedricos dessa perspectiva
postulam diferentes etapas de desenvolvimento pelas quais cada individuo pode
passar.

S&o definidas, inicialmente, trés etapas distintas de desenvolvimento.

La primera etapa lo constituyen los instintos o bien el fondo innato,
hereditario, de los procedimientos de la conducta. Sobre esta primera etapa
se alza la segunda que podemos calificar, [...] de adiestramiento o etapa de
los habitos o reflejos condicionados, es decir, de reacciones condicionadas
aprendidas, adquiridas en la experiencia personal y, finalmente, encima de
ellos se superpone la tercera etapa, el del intelecto o reacciones
intelectuales que realizan la funcién de adaptacion a las nuevas condiciones
y que, segun Thorndike, constituyen una jerarquia organizada de habitos
orientados a la solucién de las nuevas tareas.® (VIGOTSKI, 1995, p. 144).

Observa-se claramente neste fragmento que ha uma concordancia, ainda
que inicial, das pesquisas soviéticas com as teorias behavioristas estadunidenses.
Essa concordéancia se verifica em relacdo as primeiras fases do desenvolvimento.
Aquelas que mais guardam relagdo com o comportamento biologico, que é
denominado aqui como estruturas primitivas (VIGOTSKI, 1995). Estruturas que

correspondem a todo o comportamento natural de um individuo.

8 A primeira etapa é composta de instintos ou procedimentos de fundo inato, hereditarios, dos procedimentos de conduta.
Sobre esta primeira fase, ergue-se a segunda que podemos qualificar, [...] como etapa de adestramento ou estagio de
formacgéo de héabitos ou reflexos condicionados, ou seja, respostas condicionadas aprendidas, adquiridas com a experiéncia
pessoal e, finalmente, sobre elas se superpde a terceira etapa, a do intelecto ou das reagdes intelectuais que realizam a fungéo
de adaptacao as novas condi¢des e, de acordo com Thorndike, constituem uma hierarquia organizada de habitos para resolver
novas tarefas. (traducéo livre)



34

Segundo a Perspectiva Historico-Cultural, a primeira etapa do
desenvolvimento humano caracteriza-se por delimitar as possibilidades de controle
das funcbes biolégicas. O individuo aprende a controlar suas necessidades
fisiologicas, conscientiza-se do mecanismo da fome e da saciedade. Aprende os
significados daquilo que os sentidos |he apresentam. Nessa primeira etapa, o
individuo se vé ocupado em entender seu corpo, aprende a domina-lo e a viver
dentro dele.

A segunda etapa do desenvolvimento ocorre sobre a anterior. Nessa etapa,
o individuo se conscientiza das informacdes que recebe (VIGOTSKI, 1995), inicia o
desenvolvimento de sua socializacdo, reconhece que suas a¢fes sdo reguladas
pelos comportamentos dos outros e passa a agir de modo a se adequar a esses
comportamentos.

A terceira etapa do desenvolvimento é aquela na qual o individuo comeca a
tomar as rédeas de sua posi¢cdo no mundo (VIGOTSKI, 1995). Essa é a etapa do
desenvolvimento Intelectual.

Vigotski (1995) argumenta que a descoberta dessa terceira etapa provocou
fortes reacdes por parte de outras escolas de Psicologia. No entanto, a Perspectiva
Historico-Cultural j& aponta aqui para a necessaria distincdo entre as estruturas
psicolégicas humanas e aquelas encontradas em outros animais. Sente-se a
necessidade de distinguir as reacdes intelectuais de habitos complexos que fossem
simplesmente condicionados (VIGOTSKI, 1995). Cada pessoa € dotada de uma
capacidade intelectual que lhe permite decidir de forma consciente se ira ou nao
seguir aquilo que Ihe é determinado fazer pelos comportamentos condicionados nas
etapas anteriores de seu desenvolvimento.

Tal posicao afasta a Perspectiva Historico-Cultural dos ideais behavioristas.
Assumir uma caracteristica de autonomia confronta a concepc¢ao anterior de que
todo organismo apenas reage aquilo que Ihe é apresentado pelo meio.

Mas a Perspectiva Historico-Cultural exigiu que se avancasse ainda mais.
Vigotski (1995) advoga que apenas as trés etapas jA mencionadas ndo seriam

suficientes para elucidar o surgimento dos processos psicoldgicos superiores.

Diremos directamente que las tres etapas en el desarrollo de la conducta
agotan esqueméaticamente toda la diversidad de formas de conducta en el
mundo animal; ponen de manifiesto en el comportamiento humano lo que
tiene de semejanza con la conducta de los animales, por ello, el esquema
de las tres etapas abarca solamente de manera mas o menos completa el
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curso general del desarrollo bioldgico del comportamiento. Pero carece, sin
embargo, de lo mas esencial, es decir, de aquellas formas especificas del
desarrollo psiquico que distinguen al ser humano. Y si queremos ser
consecuentes en la aplicacién de la tendencia que antes calificamos de
humanizacién de la psicologia, si queremos destacar en el desarrollo del
nifio lo humano y solamente lo humano, debemos sobrepasar los limites del
esquema.’ (VIGOTSKI, 1995, p. 130).

Assim se configura a necessidade de insercdo de uma nova etapa, na busca
por compreender toda a complexidade do desenvolvimento humano, segundo a

Perspectiva Histérico-Cultural.

Nuestra tesis inicial es el reconocimiento de la nueva, la cuarta etapa en el
desarrollo del comportamiento. Ya dijimos, que seria erroneo denominarla
cuarta, y esto tiene sus fundamentos. La nueva etapa no se construye sobre
las tres anteriores de manera analoga a como éstas se edificaban unas
sobre otras. La cuarta etapa significa que se modifica el propio tipo y la
orientacién del desarrollo de la conducta, que corresponde al tipo histérico
del desarrollo humano. Pero es cierto que cuando analizamos su relacion
con las tres primeras etapas, que podemos calificar de naturales en el
desarrollo de la conducta, dicha relacidon viene a ser similar a la que ya
mencionamos. Aqui notamos la peculiar geologia en el desarrollo de las
capas genéticas existentes en la conducta. Del mismo modo que no
desaparecen los instintos, sino que se superan en los reflejos
condicionados, o que los hébitos siguen perdurando en la reaccion
intelectual, las funciones naturales contindan existiendo dentro de las
culturales.™ (VIGOTSKI, 1995, p. 132).

O que caracteriza o desenvolvimento nessa etapa e o diferencia do anterior,
€ a interposicdo de signos de forma arbitrada no processo de formacdo de
conceitos. E 0 que podemos denominar interposicdo de estimulos mediadores.
Segundo Vigotski, “entre el estimulo al que va dirigida la conducta y la reaccioén del
sujeto aparece un nuevo miembro intermedio y toda la operacion se constituye en un
acto mediado” (1995, p. 122). Um estimulo mediador € algo que o individuo
arbitrariamente interpde entre si e o estimulo externo, e que modifica a qualidade da

reacao do individuo.

°® Sem ressalvas afirmamos que as trés etapas do desenvolvimento do comportamento esgotam esquematicamente a
diversidade de formas de comportamento no mundo animal, manifestam no comportamento humano o que tem semelhanca
com o comportamento dos animais, portanto, o esquema das trés etapas abarca somente de maneira mais ou menos completa
0 curso geral de desenvolvimento do comportamento biolégico. Mas carece, porém, do mais essencial, ou seja, as formas
especificas de desenvolvimento psiquico que distinguem o ser humano. E se queremos ser coerentes na aplicagdo da
tendéncia que antes chamamos de psicologia da humanizacdo, se queremos enfatizar no desenvolvimento da crianca o
humano e apenas o humano, devemos ultrapassar os limites do sistema. (traducéo livre)

1 Nossa tese inicial € 0 reconhecimento da nova etapa, a quarta no desenvolvimento do comportamento. J& dissemos que
seria errado chamé-la de quarta, e isso tem seus fundamentos. A nova etapa ndo é construida sobre as trés anteriores da
mesma forma como elas foram construidas umas sobre as outras. A quarta etapa significa que se altera o proprio tipo e a
direcdo de desenvolvimento do comportamento, o que corresponde a natureza histérica do desenvolvimento humano. Mas é
verdade que, quando analisamos sua relacdo com as trés primeiras etapas, que podemos descrever como naturais no
desenvolvimento do comportamento, esta relagdo se torna semelhante a que j& mencionamos. Aqui notamos a geologia
peculiar no desenvolvimento das camadas genéticas existentes no comportamento. Assim como 0s instintos nao
desaparecem, mas séo superados pelos reflexos condicionados, ou que os habitos perduram nas reagdes intelectuais, as
fungbes naturais continuam a existir dentro das culturais. (traducéo livre)
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Com o enunciado dessa nova etapa do desenvolvimento, a Perspectiva
Histérico-Cultural se afasta definitivamente do behaviorismo. Reafirma-se, assim,
uma caracteristica humana que € fundamentalmente historica e cultural, néo
biologica. O individuo que atinge essa etapa do desenvolvimento modifica sua
estrutura cognitiva a ponto de controlar, de forma consciente, sua vontade
(VIGOTSKI, 1995). Ao assumir o controle autbnomo de sua propria vontade o
individuo se liberta, se afirma como humano, e passa a usufruir, com propriedade,
de seus processos psicologicos superiores.

Referimo-nos aqui apenas as primeiras pesquisas da Escola Soviética de
Psicologia, as quais ja vimos serem discutidas em escolas. Embora, nas escolas que
conhecemos, tais discussdes passaram longe de gerar, sequer, algum
guestionamento significativo da pratica docente.

Percebemos que a Teoria da Assimilacdo de Ausubel talvez encontre maior
reverberagdo nas escolas. Nos ambientes escolares onde tivemos oportunidade de
presenciar discussdes dessa teoria, as pessoas tendiam a associa-la a ideia de pré-
requisitos necessarios a aprendizagem de conceitos. Ideia essa que ja se encontra
bastante presente na organizacéo do trabalho pedagdgico.

No entanto nunca registramos reflexdes mais profundas no sentido de se
buscar, por exemplo, a revisdo de planejamentos docentes com vistas a auxiliar a
aprendizagem. Algo que permitisse aos estudantes associarem de forma mais
facilitada seus conhecimentos prévios aos conhecimentos trabalhados pelos
professores. Em geral, a busca dos chamados pré-requisitos € deixada a cargo do
estudante. E entendida como uma obrigacéo dele, dado que se ele chegou a série
atual, tudo o que fora trabalhado antes deve ser de seu conhecimento.

Por isso vemo-nos obrigados a reconhecer, em nossa experiéncia, que nem
mesmo esse recorte das teorias de aprendizagem se constituiu em objeto de
apropriacdo pela escola. Alguns dos trabalhos ja citados e muitos dos que
mencionaremos a frente, confirmam que a organizacéo do trabalho pedagogico nas
escolas ainda carece de uma reflexdo mais atualizada. Essas teorias, embora
tenham sido desenvolvidas no inicio do século passado, ainda ndo lograram gerar
frutos consistentes no ambito escolar. As praticas pedagodgicas permanecem como
reflexos de praticas anteriores, e muitas das pessoas que atuam em escolas

parecem nao ter se apropriado daquilo que ja apresentamos até aqui.
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1.4 - Uma coisa da qual a escola parece ter apenas ouvido falar

As perspectivas tedricas que ja citamos poderiam ndo estar diretamente
relacionadas ao trabalho escolar, pois referem-se a aprendizagem e a
desenvolvimento, processos que ocorrem também em outros ambientes. Ainda
assim, ouvimos por diversas vezes e em diferentes escolas discursos que fizeram
referéncias a tais abordagens.

Por outro lado, uma coisa que nos parece estar intrinsecamente relacionada
ao trabalho escolar, e da qual muito pouco ouvimos falar nas escolas pelas quais
passamos, é o que foi denunciado por Paulo Freire nos anos 60 do século passado.

Talvez possamos associar a pouca relevancia as teorias de Paulo Freire em
nossas escolas a dois fatores principais: certa predilecdo que nosso povo parece
desenvolver por teorias estrangeiras, em detrimento do pensamento tupiniquim, e a
perseguicdo politica que se empreendeu ao trabalho de Freire, principalmente a
partir do golpe militar de 1° de abril 1964.

No ambiente histérico do pds-guerra a sociedade brasileira experimentou
uma mudanga significativa em sua estrutura econdomica. Acelerou-se ali a
transformacao de um pais agrario em um pais em processo de industrializacéo.

Pois foi em meio as mudancas politicas advindas desse momento historico,
qgue Paulo Freire iniciou sua atuacdo como educador trabalhando, principalmente,
com adultos em areas proletérias urbanas e rurais (FREIRE, 1984).

Nascido no Recife, Pernambuco, em 1921, Paulo Reglus Neves Freire
aprendeu desde cedo, com seus pais, a importancia do didlogo. Dialogando com
camponeses e operarios, no Movimento de Cultura Popular do Recife, ele
amadureceu sua forma de pensar a educacdo, quando ali coordenava o Projeto de
Educacdo de Adultos. Foi esse projeto que lhe tornou possivel colocar em pratica
duas iniciativas de educacédo e cultura popular: o Circulo de Cultura e o Centro de
Cultura (FREIRE, 1996).

Em relacdo a essas iniciativas, Freire nos diz que

pareceu-nos fundamental fazermos algumas superac¢des, na experiéncia
gue iniciavamos. Assim, em lugar de escola, que nos parece um conceito,
entre nés, demasiado carregado de passividade, em face de nossa prépria
formacdo (mesmo quando se lhe dé o atributo de ativa), contradizendo a
dindmica fase de transicao, lancamos o Circulo de Cultura. Em lugar de
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professor, com tradigdes fortemente ‘doadoras’, o Coordenador de Debates.
Em lugar de aula discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢coes
passivas, o participante de grupo. Em lugar dos ‘pontos’ e de programas
alienados, programagéo compacta, ‘reduzida’ e ‘codificada’ em unidades de
aprendizado. (FREIRE, 1996, p. 111).

Os Circulos de Cultura constituiam, portanto, espacos de debates voltados
para temas escolhidos pelo proprio grupo de debatedores, pois a eles deveriam
interessar 0s assuntos a serem tratados. Freire (1996) nos revela alguns dos temas
que se tornaram recorrentes nos Circulos de Cultura: nacionalismo, remessa de
lucros para o estrangeiro, desenvolvimento, analfabetismo, voto do analfabeto e
democracia. Temas que se faziam presentes na sociedade e que, por isso,
constituiam-se em motivo de interesse dos cidadaos, ainda que pouco letrados ou
excluidos.

Os sucessos obtidos com o trabalho desenvolvido por Freire, principalmente
na alfabetizacdo de adultos despertaram interesses e reac¢des. Muitos buscaram
saber como se organizava tdo eficiente trabalho. No entanto, muitos se voltaram
apenas para a forma como o trabalho se apresentava e n&o direcionaram sua
atencdo aos principios que o fundamentavam, resultados também da formacao

humanista de seu criador. Principios esses que Freire ndo se cansava de relembrar.

Insistimos, em todo o corpo de nosso estudo, na integracdo e ndo na
acomodacao, como atividade de Orbita puramente humana. A integracédo
resulta da capacidade de ajustar-se a realidade, de transforma-la, a que se
junta a de optar, cuja nota fundamental é a criticidade. Na medida em que
(sic) o homem perde a capacidade de optar e vai sendo submetido a
prescrigfes alheias que o minimizam e as suas decisfes ja ndo sédo suas,
porque resultadas de comandos estranhos, ja ndo se integra. Acomoda-se.
Ajusta-se. O homem integrado € o0 homem Sujeito. A adaptagdo € assim um
conceito passivo — a integracdo ou comunhdao, ativo. Este aspecto passivo
se revela no fato de que ndo seria 0 homem capaz de alterar a realidade,
pelo contrario, alterar-se a si para adaptar-se. A adaptagcdo daria margem
apenas a uma débil acdo defensiva. Para defender-se, o maximo que se faz
€ adaptar-se. Dai que a homens indéceis, com animo revolucionario, se
chame de subversivos. De inadaptados. (FREIRE, 1996, p. 50).

A defesa clara da libertacdo do homem que Freire constantemente fazia o
colocou em oposi¢édo ao regime ditatorial que teve inicio em abril de 1964 no Brasil,
como reacdo das classes conservadoras as mudancas sociais que entdo se
anunciavam e se exigiam.

Freire foi por isso exilado e seguiu seu trabalho em outros paises, sendo sua

obra escondida no Brasil de entdo, o que, conforme jA mencionamos, pode ter
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contribuido para o0 pouco uso que nossas escolas parecem fazer de seus
ensinamentos.

Foi apenas no ano de 1980 que Freire pdde retornar a seu pais e voltar a
trabalhar com educacéo, agora no estado de S&o Paulo. No entanto, foi somente em
26 de novembro de 2009, durante o F6érum Mundial de Educacédo Profissional e
Tecnoldgica, realizado em Brasilia (DF), em sessédo publica, da qual tivemos a honra
e 0 prazer de participar, que a Comissao de Anistia do Ministério da Justica fez o
pedido de perddo post mortem a vilva e a familia do educador, assumindo também
0 compromisso de arcar com alguma reparacao financeira, pelos transtornos que o
Estado brasileiro lhe causara.

Desde o inicio de seus trabalhos o educador pernambucano desnudou a
pratica corrente da absoluta maioria das escolas e a denunciou como algo a servigo
da ndo-educacdo, no sentido em que ndo conduz a libertacdo, a emancipacdo do
homem (FREIRE, 1996). A pratica corrente nas escolas conduz, segundo Freire, a
uma coisificacdo do homem. O individuo é preparado apenas para servir como
objeto no mundo do trabalho.

Freire observa que mesmo educadores bem-intencionados costumam fazer
uso de uma pratica que conduz a resultados que sé@o contrarios a emancipacao dos
individuos. A principal razdo para isso estaria centrada no que Freire chamou de
“concepcao bancaria de educacao”. Segundo tal concepgao o professor, que é a
figura reificada’ como detentora do saber, tem funcdo apenas de informar a

verdade aos estudantes. Dessa maneira;

Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e depdsitos que
0os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepg¢do ‘bancaria’ da educagdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem o0s
depésitos, guarda-los e arquiva-los. (FREIRE, 1998).

Reconhecemos essa pratica na quase totalidade das escolas que
conhecemos em nossa trajetoria profissional e estudantil. Sabemos da existéncia de
algumas escolas nas quais se busca trabalhar de forma alternativa, mas seu numero
nos parece ser por demais reduzido para que se possa considera-lo como

significativo.

™ Numa perspectiva marxista, entende-se o professor como um instrumento de informag&o, ndo como uma pessoa com a qual
se possa estabelecer uma relag&o dialdgica na busca pelo saber.
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Entendemos, portanto, que a concepg¢do bancéria de educacdo ndo s € a
que se encontra presente nas escolas, assim como é a que nossa sociedade espera
encontrar na escola quando a busca.

A denuncia de Freire ndo se dirige a uma escola especifica, sendo a
totalidade das escolas, posto que superar a relacéo tradicional de poder que existe

na escola é algo muito dificil, quando ndo, para muitos, impossivel ou, quica, até

bY

impenséavel. Inclusive porque parece ser uma fungdo atribuida a escola colocar
estudantes (tidos como ignorantes ou tabulas rasas) em contato com professores, 0S
quais ja teriam se apropriado dos saberes e cuja funcdo seria a de transmitir tais

saberes aos estudantes a eles confiados.

Na concepgéo ‘bancéria’ que estamos criticando, para a qual a educacgao é
o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, nao
se verifica nem pode verificar-se esta superac;éolz. Pelo contrério, refletindo
a sociedade opressora, sendo dimensdo da ‘cultura do siléncio’, a
‘educacgao’ ‘bancaria’ mantém e estimula a contradicao.

Dai, entdo, que nela:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sao educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

¢) o educador é o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opc¢do; os educandos, 0s que
seguem a prescricao;

g) o educador é 0 que atua; os educandos os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuacdo do educador;

h) o educador escolhe o conteldo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nessa escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
gue opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinacgdes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros
objetos. (FREIRE, 1998, p. 59).

Parece ser comum uma concepc¢ao de escola na qual o professor é o Unico,
ou pelo menos o principal, responsavel pelos trabalhos que serdo desenvolvidos nas
aulas e, por extensdo, o responsavel pela escola, pelo ensino e, em suma, pelo
aprendizado dos estudantes. Imaginamos que essa concep¢ao seja resultante,
também, da postura adotada pela quase totalidade dos professores que assumem,
ainda que de forma inconsciente, a posicdo do educador bancario na forma como

Freire (1998) a denuncia.

12 Refere-se & superacao da relacéo tradicional educador-educando na qual o primeiro é o que sabe e o segundo é o que deve
aprender.
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Dessa forma, recai sobre o professor toda a responsabilidade sobre o que
ocorre na escola. Os estudantes parecem compreender isso muito bem. Afinal, ndo
nos € possivel enumerar quantas vezes ouvimos de estudantes afirmativas
impregnadas do sentido de que a “aula é do professor”, coisas como: “Professor, dé
sua aula ai, vai” ou, ainda, “‘eu nao estou atrapalhando a sua aula”. Nao se
reconhecem, portanto, como agentes da aula, pois a organizagéo da escola nédo Ihes
apresenta o espaco de atuagao que, segundo Freire, deveria apresentar.

Entendemos que isso €, também, resultado das atitudes docentes que
advogam para si toda a responsabilidade pela organizacdo da sala de aula, como
nos é dito por Freire acima, talvez, em nome da disciplina ou do entendimento da
propria funcdo. Professores, em geral, parecem ter dificuldade em estimular nos
estudantes o protagonismo das a¢des da aula.

Instiga nossa curiosidade, inclusive, o numero de vezes que pudemos
observar professores que desenvolvem seu trabalho no modelo denunciado por
Freire e que, a0 mesmo tempo, se queixam, reiteradamente, da falta de atitudes
proativas de seus estudantes.

Entendemos que na organizacdo das aulas, em sua quase totalidade, ndo se
estabelece um dialogo franco entre educadores e educandos. Nao parece ser essa a
ideia que se tem, normalmente, do trabalho escolar. Por essa razdo os préprios
estudantes também nao esperam por um espaco dialégico, assim como demonstram
nao ter interesse em buscar esse espaco. Torna-se mais comodo, para eles,
deixarem toda a responsabilidade dos trabalhos para o professor que por sua vez,
assume essa tarefa como prerrogativa exclusivamente sua. Portanto, ndo ha o que

dialogar com estudantes.

Para o ‘educador-bancario’, na sua antidialogicidade, a pergunta,
obviamente, ndo é a propdsito do contetdo do didlogo, que para ele nao
existe, mas a respeito do programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E
a esta pergunta responderd ele mesmo, organizando seu programa.
(FREIRE, 1998, p. 83).

Cada professor elege, por suas proprias razdes, 0 programa que entende

como necessario a seu trabalho. No processo de escolha pode haver, é claro,

imposicao por parte da escola ou por instituicbes a ela associadas, no entanto nos
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parece estar presente na praxis*> docente a instituicdo de um programa a ser
cumprido para o qual ndo existiriam alternativas.

A presenca de um programa definido a priori serve como justificativa para,
assim como seria mesmo consequéncia de, uma pratica docente como a que Freire
denuncia. Se todos na escola entendem haver um compromisso a ser cumprido com
determinado saber institucional, ndo ha porque se “perder tempo” em discussdes.
Melhor seria usar o tempo disponivel para cumprir o que esta determinado.

Sob essa otica o trabalho escolar se distancia daquele que poderia permitir a
emancipagao dos sujeitos que transitam por ali. A escola segue como a instituigédo
alienante denunciada por Freire, ndo se converte em espaco de libertacdo, de

humanizacéo, como talvez preferisse o educador pernambucano.

O que nos parece indiscutivel € que, se pretendemos a libertacdo dos
homens ndo podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados. A
libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa
que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E
praxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. (FREIRE, 1998, p. 67).

Em toda nossa trajetoria profissional, rarissimas foram as vezes nas quais
nos foi possivel conhecer momentos de atuacdo docente sabidamente orientados
para essa libertacdo dos sujeitos. O processo recorrente € o de alienacéo, ainda que
isso possa se dever a ignorancia do fazer alienante. Afinal, a caréncia de exemplos

de atuacao libertadora é palpéavel. De fato, também entendemos que,

A grande dificuldade que se nos pde e que exige um alto senso de
responsabilidade esta na preparacdo dos quadros de coordenadores [para
nés: professores]. Nao porque haja dificuldade no aprendizado puramente
técnico de seu procedimento. A dificuldade esta na criagdo mesma de uma
nova atitude — e ao mesmo tempo téo velha — a do dialogo, que, no entanto,
nos faltou no tipo de formag&o que tivemos. (FREIRE, 1996, p. 123).

Formacgao essa que representa papel de extrema significancia na formacao
do professor, conforme ja asseverou Scoz (2009) anteriormente. Dessa forma, na
auséncia de uma critica consistente e perene da praxis docente torna-se muito
pouco provavel que se venha a desenvolver no ambiente escolar uma “atitude
dialogal a qual os coordenadores [professores] devem converter-se para que facam

realmente educacao e ndo ‘domesticacao’” (FREIRE, 1996).

'3 praxis, no marxismo, é uma acao objetiva que, superando e concretizando a critica social meramente tedrica, permite ao ser
humano construir a si mesmo e o seu mundo, de forma livre e autbnoma, nos ambitos cultural, politico e econdémico.
(HOUAISS, 2007).
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Destacamos, portanto, do pensamento de Freire a consciéncia de que a
escola, em geral, se configura como espaco de alienacdo, de domesticacdo, dos
individuos. Insere-se nas funcdes socialmente atribuidas a escola o enquadramento
dos sujeitos a sociedade, encontrando-se como consequéncia, ainda que nao
necessariamente intencional, a manutencao das estruturas sociais.

Apesar de os escritos de Paulo Freire serem do conhecimento de muitos na
escola e de sabermos existir farta producdo derivada deles, tal conhecimento
também néo foi, ainda, propulsor de mudancas significativas nas praticas docentes.
E um aspecto que nos intriga e imaginamos que possa vir a se constituir em motivo
de pesquisas futuras.

Em alguns momentos de nossa trajetoria por diversas escolas ouvimos sim
referéncias ao que a escola parece ter se habituado a chamar de “Método Paulo
Freire”, que é a forma sob a qual se tornou comum fazer referéncias a abordagem
sugerida por Freire para a alfabetizacdo de adultos. No entanto desejamos enfatizar
gue nem a quantidade nem mesmo a qualidade das meng¢des que ouvimos fizeram
jus a importancia que reconhecemos no trabalho de Paulo Freire. Quer nos parecer
gue a profunda critica a acéo docente tradicional, presente em suas principais obras,
ndo logrou gerar nas escolas alguma modificacdo significativa da praxis por ele
denunciada.

Fato esse que, em certa medida, reconhecemos também na discusséo da
Perspectiva Historico-Cultural que conhecemos em escolas. Parece-nos haver uma
reacado a essas proposicdes tedricas por parte de muitos daqueles que ali trabalham.
N&o investigamos (ainda) o que motivaria tal reacdo. Até o presente momento o que
nos atrevemos a afirmar é que héa relacbes de cunho politico entre elas e, naquilo
gue mais nos interessa, que ambas se orientam por uma compreensdao dos
processos de aprendizagem como uma caracteristica humana de busca do
entendimento da realidade, a qual se orienta, ou deveria ser orientada, para o

desenvolvimento autbnomo do individuo.
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1.5 - Coisas que vemos nas escolas e desejamos compreender melhor

Situamos a partir daqui nosso problema. Considerada a posicao de Freire e
a ideia de mediacao de Vigotski, qual seria a percepcao de estudantes daquilo que
lhes é apresentado na escola? N&o nos referimos apenas a apropriagcdo do
conhecimento, mas, além disso, as razées que estudantes teriam para se posicionar
perante 0s processos educacionais institucionalizados. O que entenderiam eles ser
sua funcdo quanto a aprendizagem. Teriam eles consciéncia da necessidade de
serem protagonistas de seus processos educativos?

Consideramos que, no ambiente escolar, além de buscar se apropriar dos
saberes apresentados, estudantes buscam, também, descobrir formas de se

desvencilharem das cobrancas feitas por professores.

Sabemos, a partir de estudos com criangas precocemente acima da média
na escola, que elas tendiam a seguir ‘a forma correta de fazer e que sua
capacidade de transformar o que foi aprendido em estruturas viaveis de
pensamento € menor do que daquelas criangas que alcangcaram 0s niveis
previstos nos testes de inteligéncia. Nossos testes nessas criangas
mostravam que elas tinham uma capacidade analitica inferior aquelas que
ndo eram acima da média. [...] elas desenvolvem capacidades de rotina e
dependem do recurso de ‘retroalimentar’ o que se espera delas, em vez de
transformar isso (0 que aprenderam) em algo que se relacione com o resto
de suas vidas cognitivas. (BRUNER, 2008, p. 92-93).

Essa observacdo de Bruner, associada ao pensamento de Freire, nos
mostra que os objetivos da escola talvez ndo contemplem a aprendizagem que se
diz que a escola deve, ou deveria, promover. Afinal, se é possivel encontrar na
escola estudantes cujos rendimentos escolares estdo em desacordo com suas
capacidades, devemos, ao menos, considerar que algo ndo esta muito bem posto no
processo educativo escolarizado. Estariam os estudantes a aprender, por exemplo,
formas alternativas de responder aos testes escolares que tornariam 0S processos
avaliativos incapazes de fazer aquilo a que se propdem?

Entendemos, assim como Freire, que 0 processo educativo sera tdo mais
eficiente quanto maior seja o espaco de dialogo. Estudantes que se limitam a meros
espectadores no ambiente escolar, em geral, ndo tém disposicdo para dialogar com
o professor e nem com o conhecimento. Além disso, 0 espagco da sala de aula
podera vir a constituir-se como um ambiente dialdgico se assim for encaminhado

pelas pessoas responsaveis pela escola, principalmente pelo professor, instituido
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como responsavel pela conduc¢éo da sala de aula. Disso depende boa parte do que
sera obtido como produto das aprendizagens. Afinal, “a educacéo é um ato de amor,
por isso, um ato de coragem. N&o pode temer o debate. A analise da realidade. Nao

pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa” (FREIRE, 1996, p. 104).

(CECCON, 1996, p. 60-61)

Além disso, entendemos, assim como Freire, que o discurso unilateral do
professor, ou como ele observa: os comunicados docentes tém sua influéncia
bastante relativizada no aprendizado que cada estudante ir4 desenvolver na sala de
aula. Nao é isso que, por si s0, ira garantir o entendimento de conceitos que aquele
professor tem a intencdo de que sejam compreendidos pelos estudantes com o0s

quais trabalha.

Ndo menos que a investigagdo tebrica, a experiéncia pedagdgica nos
ensina que o ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse caminho
costuma ndo conseguir sendo uma assimilagdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianga mas, na pratica, esconde o vazio. (VIGOTSKI, 2001, p.
247).

Nossa experiéncia nos tem mostrado que o diadlogo é algo que dificilmente
comparece as salas de aula. A ideia estigmatizada do que deva ser uma boa aula
corresponde mais a expressdo constante de um orador, quanto melhor se for
dotado, por exemplo, de ferramentas multimidia de apresentacdo. Ferramentas que
teriam o poder de criar interesse nos estudantes para aquilo que o orador teria a
dizer. A boa escola, a escola moderna, futurista até, seria aguela que apresentasse
a maior quantidade possivel de informacdes aos estudantes. Essa escola ndo abre
mao da figura do professor comunicador, do professor que fala muito, durante todo o
tempo da aula se possivel e, dessa forma, apresenta tudo aquilo que, se imagina,

deva apresentar aos estudantes.
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A narracdo, de que o educador € o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteddo narrado. Mais ainda, a narracao os
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador.
Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto
melhores educandos serdo. (FREIRE, 1998, p. 58).

Bons estudantes nessa escola, a qual nos referimos, ndo sdo estudantes
ativos, sao ouvintes passivos. Nessa escola o bom estudante é aquele discipulo cuja
funcdo ndo € apresentar questionamentos e sim ouvir e registrar as verdades que

Ihe serdo apresentadas pela escola

e porgue os homens, nesta visdo, ao receberam o mundo que neles entra,
ja sdo seres passivos, cabe a educacdo apassiva-los mais ainda e adapta-
los a0 mundo. Quanto mais adaptados, para a concepg¢éo ‘bancaria’, tanto
mais ‘educados’, porque adequados ao mundo. (FREIRE, 1998, p. 63).

Mas essa escola tem encontrado problemas. Em nossas andangas por
varias instituicbes ndo houve uma Unica escola onde ndo ouvissemos queixas
relativas a questdes disciplinares, por exemplo. Uma andlise possivel dessa situacao
€ a de que nos quer parecer que as mudancas sociais e tecnologicas as quais temos
vivenciado dificultam, de alguma forma, que estudantes permanecam passivamente
na situagéo denunciada por Freire.

Parece-nos existir um descompasso entre a narracdo docente e o que seria
aceito por estudantes. No decorrer do lento processo de formulacdo de nosso
problema de pesquisa, ja vislumbrado acima, observamos o que se desenrola nas
salas de aula, bibliotecas ou salas de estudo as quais tivemos acesso. Conversamos
com estudantes e perguntamos bastante. Coletamos depoimentos interessantes.

Podemos citar como exemplo uma conversa que tivemos com um grupo de
estudantes de terceiro ano do ensino médio que apresentava dificuldades em
aprender a teoria da evolucdo das espécies. O que nos pareceu haver é que eles
nao se conformavam com o professor que apenas apresentava as informacdes e
nao lhes permitia discordar ou sequer discutir. Na verdade a maior parte daquele
grupo se recusava a aceitar aquela teoria por conta de convicgbes religiosas.
Estabelecemos uma interlocugcdo com o grupo. Apesar de ja estarem a estudar a
teoria de Darwin ha, pelo menos, dois meses, algumas ideias ainda eram obscuras
para eles. Coisas do senso comum como a pergunta: “Se o homem evoluiu dos
primatas, por que ndao aparecem novos homens nas florestas atualmente?” ou a

ideia de que “ndo existem mutagbes nos genes”. Pedimos aos estudantes que
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buscassem suas anotaces e depois de algum esfor¢co foi possivel encontrar as
informacdes necessérias para se responder, de acordo com a teoria, aos
guestionamentos apresentados.

Na verdade os conceitos estavam dados. Havia registros que poderiam
sanar as duvidas, mas ndo estavam devidamente discutidos, isto &, ndo tinha
havido, para aquele grupo, um espaco de discussdo que l|hes permitisse
compreender aspectos relevantes da Teoria da Evolugao, do que ela representa ou
de quais séo as evidéncias cotidianas que Ihe dao credibilidade. Em decorréncia, os
conceitos apresentados representavam apenas uma quantidade opressiva de
informagdes a serem memorizadas, por exigéncia do professor.

Além disso, outros exemplos que tivemos possibilidade de vivenciar nos
mostraram que a aprendizagem depende de espacos de dialogo. Em geral, o
esforco para se quebrar a inércia que mantém as salas de aula como meros
espacos de audicdo pode ser bem recompensado, e o principio filosofico a ser
exigido “dos que se [...] [engajarem] neste esforco [...] [sera] o de crerem no homem,
cuja destinacdo ndo é coisificar-se, mas humanizar-se” (FREIRE, 1996). Mesmo
assim, quer nos parecer que as proposicdes de Freire exigiriam uma revisdo mais
profunda das praticas escolares. Uma revisdo que, talvez, as pessoas que estao na
escola ndo estejam téo interessadas em fazer. Pelo menos ndo com a profundidade
requerida. Dessa forma, encontrariam mais eco nas escolas proposicdes tedricas
gue ndo questionem tanto, ou tdo claramente, o que se usa fazer ali.

N&o desejamos propor no presente trabalho alguma revisdo da escola ou
indicar caminhos para isso, apenas entendemos ser esse 0 quadro geral encontrado
em escolas, ambiente no qual os estudantes desenvolvem suas percepcdes de sua

realidade.

(CECCON, 1996, p. 66-67)
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O estudante se encontra imerso na escola, com professores a discursar
sobre saberes que para ele podem parecer, as vezes, inacessiveis. Que saidas teria
esse estudante? De que forma se incluiria no ambito do trabalho escolar? Que
alternativas adotaria no sentido de obter reconhecimento ou lograr superar as
barreiras impostas pela escola? Sdo questbes que nos instigam a uma busca do
entendimento de como estudantes compreendem seu trabalho na escola, como
definem aquilo que lhes cumpre ser ou fazer. Sera essa a questdo central de nosso

trabalho.

1.6 - Coisas que nunca ouvimos na escola, mas gostariamos de ter ouvido, e
gue fundamentam nossas observacdes

Para além das concepcdes inicialmente citadas, entendemos haver outras
formas de se compreender a mente humana no que diz respeito a aprendizagem.
Advogamos que o conhecimento ndo é algo que deva ser recebido pronto pelos
sentidos e nem algo que possa estar adormecido, a aguardar um amadurecimento,
como supdem as concepc¢des empiristas e inatistas, respectivamente. O individuo
humano nasce com todo o aparato biolégico caracteristico da humanidade, no
decorrer de sua vida ele humaniza-se nas relacdes sociais. Nesse processo de
humanizacgéo o individuo significa 0 mundo a sua volta, assim aprende (VIGOTSKI,
2001).

E fundamental considerarmos que, segundo a Perspectiva Histérico-Cultural,
cada individuo se desenvolve com o concurso daquilo que percebe do mundo que o
cerca. Sob esse paradigma, a percepc¢ao que cada pessoa tem do mundo constitui-
se em fator de sua propria aprendizagem. Uma aprendizagem que €, portanto,

personalizada, desde seu principio.

Percebemos muitas coisas e formamos noc¢fes universais: 1. A partir de
coisas singulares, que os sentidos representam mutiladas, confusamente, e
sem ordem propria do intelecto. [...]. 2. A partir dos signos; por exemplo, por
ter ouvido ou lido certas palavras, nés nos recordamos de coisas e delas
formamos ideias semelhantes aquelas por meio das quais imaginamos as
coisas. [...] 3. Por termos, finalmente, no¢cdes comuns e ideias adequadas
das propriedades das coisas. (SPINOZA, 2009, p. 81).
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Essa concepcao, tomada como basilar no pensamento de Vigotski, aponta
para a autonomia do individuo no sentido de guiar seu desenvolvimento a partir de
sua percepc¢ao do mundo.

Enquanto uma crianca se humaniza, com o desenvolvimento de seu
pensamento e de suas habilidades de linguagem, sua mente passa a operar em um
nivel mais elevado do que o de outros animais. Ha uma capacidade que imaginamos

nao existir em ndo-humanos, a capacidade de pensar com significados.

[... ] the central concept of a human psychology is meaning and the
processes and transactions involved in the constructions of meanings. This
conviction is based upon two connected arguments. The first is that to
understand man you must understand how his experiences and his acts are
shaped by his intentional states, and the second is that the form of these
intentional states is realizes only through participation in the symbolic
systems of the culture.** (BRUNER, 1990, p. 33).

E uma caracteristica da humanidade a elaborac&o cultural de significados. A
cultura humana se produz a partir dos significados que atribuimos a objetos de
nosso uso. Um martelo, por exemplo, seria apenas um pedaco de madeira acoplado
a uma pedra ou a uma peca de ferro ou aco. No entanto, nossa cultura atribui a esse
objeto significados diversos. E um simbolo do trabalho. Pode representar uma
expressao de forca se brandido ou percutido sobre a palma da mé&o. Quando vemos
um martelo ndo enxergamos apenas um pedaco de madeira com uma massa atada
a uma das pontas. O nome que lhe atribuimos também é pleno de significados,
afinal o verbo martelar ndo se aplica apenas as cabecas dos pregos. Além disso,
cada pessoa tera diferentes compreensfes desses significados, a partir de suas
experiéncias pessoais com o objeto martelo ou com suas representacoes.

A propria humanizacdo de um individuo se da, também, no desenvolvimento
de suas relagbes com os diversos signos usados em sua cultura. Na busca de sua
insercdo no meio social, a pessoa aprende e se desenvolve, se desenvolve e
aprende, de forma constante. Por experimentos, acertos e erros a pessoa se

apropria dos significados sociais e passa a operar com 0S Ssignos.

Observamos que as operac¢des com signos aparecem como o resultado de
um processo prolongado e complexo, sujeito a todas as leis béasicas da
evolucéo psicoldgica. Isso significa que a atividade de utilizacdo de signos
nas criancas ndo é inventada e tampouco ensinada pelos adultos; em vez
disso, ela surge de algo que originalmente ndo € uma operagao com signos,

* O conceito central da psicologia humana é o significado e os processos e transagfes envolvidos nas construcdes de
significados. Esta convicgdo é baseada em dois argumentos ligados. O primeiro é que para compreender o homem se tem de
compreender como suas experiéncias e seus atos sdo moldados por suas intencdes, e o segundo é que a forma dessas
intengdes so6 é percebida através da participacdo em sistemas simbodlicos da cultura. (traducao livre)
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tornando-se uma operagdo desse tipo somente apés uma série de
transformagfes qualitativas. Cada uma dessas transformacdes cria as
condicdes para 0 estagio seguinte e €, em si mesma, condicionada pelo
estagio precedente; dessa forma, as transformacdes estdo ligadas como
estagios de um mesmo processo e sdo, quanto a sua natureza, histéricas.
(VIGOTSKI, 2008, p. 41).

Do pensamento de Vigotski extraimos a ideia de que 0s processos de
aprendizagem sdo constantes. A partir do momento que o individuo passa a
perceber que ha outros seres com 0s quais pode interagir sua mente passa a
processar também as consequéncias da interacao social.

Bruner (1990) defende que a aquisi¢ao de significados sociais por parte de
um individuo, ao longo de seu desenvolvimento, se da por um processo de
negociacdo entre a narrativa que o individuo desenvolve para sua realidade e a
realidade propriamente dita, com a qual ele se confronta. Nesse sentido, ele
argumenta que as narrativas da realidade socialmente compartilhadas tém
importancia crucial no desenvolvimento da narrativa pessoal que o individuo elabora
para seu proprio entendimento da realidade.

Destacamos aqui o processo de negociacdo ao qual Bruner se refere.
Entendemos que a aprendizagem que cada pessoa desenvolve na escola, ou fora
dela, encontra-se balizada por essa negociacdo de significados entre o que a
pessoa entende, ou julga entender, e aquilo que as pessoas com as quais ela tem
contato lhe dizem que deve entender, quer seja da realidade, das relacdes

interpessoais ou de conceitos escolares.

Sabe-se que [...] um conceito € mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela meméria, € mais do que um simples habito
mental; € um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizacdo, sé podendo ser realizado
guando o proprio desenvolvimento mental da crianca j& houver atingido o
seu nivel mais elevado. (VIGOTSKI, 2001, p. 246)

Compreendemos dessa afirmacdo de Vigotski, a luz do entendimento
daquilo que mencionamos de Bruner acima, que o0 processo de formacado de
conceitos, sejam eles escolares ou nédo, se constitui de interacdes complexas™ entre
a realidade percebida por quem aprende e tudo aquilo que essa pessoa carrega

como constituinte de sua prépria histéria. Essas interacdes correspondem ao que

'* Por algo complexo entendemos “um todo mais ou menos coerente, cujos componentes funcionam entre si em numerosas
relagcdes de interdependéncia ou de subordinagdo” (HOUAISS, 2007). Dessa forma, a complexidade a qual nos referimos,
pressupde integracdo em carater multidimensional de toda realidade.
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traduzimos como processo de aprendizagem, uma negociacdo constante entre o

gue julgamos saber e aquilo que outras pessoas constantemente nos mostram.

Ha, talvez, uma verdade universal sobre todas as formas de cognicéo
humana: a capacidade de negociar com o conhecimento é grandemente
excedida pelo potencial de conhecimento contido no ambiente humano.
Para enfrentar essa diversidade, usamos a percep¢do humana, sua
memodria e seus processos de pensamento governados por estratégias para
proteger suas limitadas capacidades de confuséo da sobrecarga. Tendemos
a perceber as coisas de forma esquematica, em vez de em detalhes, ou
representamos uma classe de diversas coisas de alguma forma como um
exemplo tipico. (BRUNER, 2008, p. 71).

Em seus processos pessoais de aprendizagem, as pessoas criam suas
representacfes da realidade, as quais sdo confrontadas com as representacdes
mencionadas pelas pessoas com quem elas tém contato e com a realidade que
percebem. Esse processo de aprendizagem, desenvolvido desde o momento
guando o individuo passa a tomar conhecimento de si, conforme ja nos referimos no
inicio deste capitulo, é usado por toda a vida em todos os aprendizados que se
precisa fazer. Como a escola é parte da vida, esse processo interfere também no
aprendizado escolar.

O processo de aprender na escola ndo se desvincula do aprender na vida.
Por isso aprender o que se ensina na escola é também aprender a conviver, a
interagir, a representar o papel que se espera de cada um na escola frente ao
conhecimento. Ou seja, aprender também a como ser aquilo esperado por todos.

Conforme os sujeitos se movem através dos contextos, seus modos de
participacdo variam em decorréncia das posi¢cdes particulares, das relacdes
sociais, dos ambitos de possibilidades e das preocupacdes pessoais que 0s
diversos contextos encarnam para eles. Dai as acbes, pensamentos e
emocdes dos sujeitos devem funcionar em formas flexiveis. Seu proceder
ndo pode ser 0 mero seguimento de esquemas, procedimentos e regras. Os
sujeitos necessitam interpretar melhor e situar os padrbes e regras para
inclui-los na acdo concretamente situada. (DREIER, 1997, apud
GONZALEZ REY, 2005b, p. 184)

Como resultado, o estudante sente a necessidade de encontrar sua forma
de apresentar-se na escola. Ele busca, também, colocar-se da forma que considera
necessaria ou possivel perante aqueles com os quais convive no ambiente escolar.
O aprendizado de cada um, portanto, embora possa realizar-se na escola, ou em
relacdo a assuntos tratados na escola, ndo serd apenas um aprendizado de
conceitos cientificos. O estudante ndo esta posto na escola de modo asséptico.

Tudo o que ele vé ali esta conectado a tudo o que percebe como realidade, ainda
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que muitos professores ndo percebam isso, ou possam até desejar que tal fato seja
excluido da realidade escolar. Nesse sentido, entendemos, por exemplo, que

Muito dos problemas de ensinar a uma crianca uma atividade cognitiva
efetiva esta em liberta-la do controle ambiental imediato das recompensas e
das punigBes. O aprendizado que se inicia em resposta as recompensas
dos pais ou da aprovacdo do professor, ou ainda de simplesmente evitar a
falha, prontamente desenvolve na criangca um padrdo no qual ela procura
dicas de como se amoldar ao que se espera dela (BRUNER, 2008, p. 92).

Consideramos que esse controle ambiental imediato, ao qual se refere
Bruner, néo se identifica apenas nas recompensas e puni¢des advindas de pais ou
professores. Ha também que se considerar, por exemplo, aquilo que é reconhecido
como fator de insercdo social no grupo de estudantes. A forma como estudantes
definem seus comportamentos tem, também, relacdo com o que cada estudante
reconhece e, por sua vez, também ajuda a determinar, como elemento de coeséo do
grupo estudantil.

Esses elementos de coesdo sdo partes constituintes de representacdes
sociais (RS) compartilhadas pelo grupo. Gonzalez Rey (2005b) ao analisar a
tematica e a producédo tedrica no campo das representacdes sociais identifica que
estas se referem a processos de construcdo da realidade que cada individuo do
grupo elabora, a partir de representacfes e de discursos diversos sobre essa

mesma realidade. Para ele

A categoria de representacdo social [...] [permite] compreender como o
conhecimento social tem uma natureza simbolica e social, que produz
significacdes mais além de qualquer objeto concreto que apareca como
contetido de uma representacdo. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 124)

Representacfes sociais sdo, portanto, elementos geradores de significados.
Entendemos, por isso, que essas representacdes, presentes no ambiente escolar,
relativas ao que cada pessoa deve ou nao fazer nesse espaco, sdo determinantes
dos significados que serdo dados a todo o trabalho ali desenvolvido. Nesse sentido,

Gonzalez Rey ainda esclarece que

As RS séo constitutivas do espaco social que as constituiu, e nesta medida
sdo constitutivas dos sujeitos individuais que se expressam nesses
espacos, o que faz com que as formas de comunicacdo geradas nos
mesmos se expressem dentro dos limites dos sistemas representacionais
gue constituem esses espagos. Assim, as representacdes sociais sao
verdadeiras ontologias sociais e subjetivas para as pessoas que
compartilham esses espacos e que situam nas RS elementos de sentido
essenciais de suas histérias pessoais, 0 que as converte também em
importantes configuracdes subjetivas dos sujeitos individuais. (GONZALEZ
REY, 2005b, p. 147).
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Defendemos, portanto, que os aprendizados escolares, longe de serem
simples aprendizados estanques de conteudos cientificos preestabelecidos, séo
aprendizados que dependem, fundamentalmente, da compreensdo que cada
estudante ird desenvolver daquilo que a ele é imposto como sua fungcédo na escola.
Ou seja, aquilo que Ihe é apresentado como representacdo do trabalho de

estudante.

A RS esta constituida por uma multiplicidade de elementos de sentido e
significacdo que circulam na sociedade, e sdo os que dao as
representacdes sua dimensao simbodlica, social e subjetiva, e enfatiza esta
ultima, pois o subjetivo ndo se reduz ao simbdlico, ja que estad constituido
por sentidos subjetivos, que sdo responsaveis pela unidade inseparavel
entre o emocional e o simbdlico; portanto, sdo os que déo conta do lugar
das emocgOes na constituicdo das RS [...]. As RS se manifestam em um
espaco discursivo, mas também expressam elementos da subjetividade
social que ndo se explicitam em formas discursivas, tomando outras formas
gue aparecem no imaginario social, nas tradi¢cdes, crencas etc., e que com
frequéncia se mantém como sentidos subjetivos, cuja expressdo nos
discursos que circulam e na constituicdo das RS ndo € necessariamente
idéntica. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 125-126).

Reportemo-nos aqui as observacdes feitas no inicio de nossa
argumentacao, relativas as concepc¢des docentes dos processos de aprendizagem,
notadamente aquelas evidenciadas nos trabalho de Becker (1994) e Silva (1999).
N&o podemos deixar de enfatizar que sdo concepgbes presentes no cotidiano
escolar e sdo, portanto, elementos constituintes das RS do trabalho pedagdgico, no
qual incluimos as funcdes docentes e discentes, com destague para as
representacdes que os discentes tém do trabalho docente e, principalmente, de seu
préprio trabalho.

Todas essas discussdes nos conduzem a uma categoria que melhor nos
ajuda a compreender os processos de aprendizagem, a categoria de Sentido
Subjetivo de Gonzélez Rey (2007). Essa categoria, que faz parte da Teoria da
Subjetividade do autor, da a ele suporte para o desenvolvimento das categorias de
subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2007). As RS que integram a
subjetividade social, da qual trataremos a seguir, também fundamentam nossas
reflexdes neste trabalho.

Esses conceitos podem colaborar fortemente em nossa avaliagdo daquilo
que estudantes conseguem compreender em seus aprendizados escolares. Em

relacdo aos sentidos subjetivos, destacamos que

A categoria de sentido subjetivo expressa a integracdo entre organizacdo e
processualidade, que caracteriza 0 desenvolvimento dos sistemas
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complexos. Os sentidos subjetivos representam a unidade do emocional e
do simbdlico sobre uma definicdo produzida pela cultura (ou seja, os
sentidos sempre se organizam sobre espacos simbolicamente existentes e
significam, justamente, a possibilidade diferenciada da acdo humana dentro
de tais espacos), unidade na qual um aspecto evoca o outro, sem se
converter em sua causa, o0 que implica o fato de que a emergéncia de cada
um deles (emocéo e processo simbdlico) gere desdobramentos, que, por
sua vez, provocam a emergéncia de novas manifestagdes no outro, o que
define o carater processual, mas simultaneamente sistémico, dos sentidos
subjetivos. (GONZALEZ REY, 2007, p. 135-136).

Entendemos assim que sentidos subjetivos emergem também da
compreensao que estudantes tém do que deva ser seu trabalho na escola. Da
mesma forma, as diversas relagcdes entre estudantes, professores e suas
concepc¢les de conhecimento e aprendizagem ja mencionadas, serdao produtoras de
sentidos subjetivos, ndo s6 dos saberes que a escola pretende desenvolver como
também daquilo que estudantes compreenderdo de seu proprio papel naquele
espaco.

Revisitando a concepcédo bancaria de educacdo, apresentada por Freire
(1998), afirmamos que o discurso do professor, que ndo € negociado com o0s
estudantes, transita a margem dos processos cognitivos destes. Assim, ndo havera
uma producdo de sentidos nos estudantes préoxima daquela que corresponda aos
significados do discurso docente, ou seja, ndo havera aprendizagem significativa. O
maximo que se conseguird € uma farsa travestida num processo de memorizacéao de
conceitos.

Héa producado de sentidos em toda interacdo, na escola ou fora dela. Nossa
investigacdo esta centrada no resultado das interagcbfes entre estudantes,
professores e objetos de conhecimento tratados na escola. Os significados
construidos por estudantes no ambito dessas relagbes constituem nosso foco de
investigacdo, onde procuramos conhecer as representacdes que sdo socialmente
elaboradas acerca daquilo que se entende como razéo de ser da pratica discente.

Tais significados se encontram intimamente relacionados com as narrativas
da realidade (BRUNER, 1990) compartilhadas pelas pessoas que convivem no
ambiente escolar. Esse compartihamento de narrativas e as interacbes entre
subjetividades no espaco da escola contribuem para a constituicio de uma
subjetividade social naquele ambiente. Em relagdo a essas narrativas,

representacdes e o conceito de subjetividade social, Gonzalez Rey afirma que:

A representacdo ndo é um reflexo, é uma formagdo de sentido que se
expressa em nivel simbdlico, e que se faz explicita em formas do real
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organizadas socialmente, que sdo uma expressdo complexa do tecido
social dentro do qual sdo produzidas. Esse tecido social existe também
definindo o nivel subjetivo por processos e formas de organizacdo de
sentido subjetivo estreitamente relacionadas entre si, e que temos definido
como subjetividade social. Na configuracdo da subjetividade social
aparecem estreitamente inter-relacionados fendmenos sociais como mitos,
humor, formas habituais de pensamento, cédigos morais de agéncias e
instituicbes sociais, a organizagdo do sentido comum, os codigos
emocionais de relagdo, a organizacdo social dos repertorios de resposta, a
linguagem, as representacdes sociais, 0s discursos, 0s comportamentos
institucionalizados, etc. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 131).

Entre os fenbmenos sociais aos quais Gonzélez Rey faz referéncia,
incluimos as concepg¢des de aprendizagem que professores e estudantes tém e por
isso tornam-se partes constituintes dos significados relativos ao trabalho escolar. Em
nossa argumentacdo anteriormente apresentada destacamos algumas das
concepcoes tedricas da aprendizagem mais recorrentes em escolas, na intencéo de
associar tais concepcfes aquilo que nos foi possivel perceber no decorrer da
pesquisa.

A subjetividade social constitui elemento forte na producdo individual de
sentidos. Os sentidos subjetivados por estudantes dependem também dos tipos de
relacbes que eles desenvolvem no contexto escolar. Embora a produgédo de
sentidos, a qual nos referimos como presente na aprendizagem, seja feita
individualmente, ela é fruto das multiplas negociacfes do individuo com a realidade,
com a subjetividade social, ou seja, com os multiplos discursos daqueles com 0s

quais convive.

As separacBes entre 0s conceitos e o0s conhecimentos, social e
individualmente gerados, sdo extraordinariamente frageis, pois em cada
momento social de génese de uma representagdo, aparece um conjunto de
sujeitos individuais, cujas criagc8es, contradicbes e a¢des sao centrais na
construcdo do nucleo figurativo de um sistema representacional, ao qual
ficam subordinados por multiplos mecanismos de carater social depois que
a representacéo se apropria do espago social em que foi engendrada. Este
€ um processo infinito e permanente do desenvolvimento social.
(GONZALEZ REY, 2005b, p. 135).

Defendemos, portanto, que o processo de aprendizagem iniciado na primeira
infancia se estende para todo o contexto e todo o tempo escolar. Cada estudante
tem sua forma prépria de compreender o que deve fazer na escola, sua narrativa
pessoal de sua realidade. Essa narrativa € negociada com seus pares e influencia
as narrativas destes. No seio desse processo constante de negociagdo de
significados sdo produzidos sentidos, 0s quais sdo dependentes dos multiplos

sentidos subjetivos que interagem no contexto de vivéncia.
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Surgem dai os significados que s&o efetivamente subjetivados por
estudantes no processo educacional escolarizado. I1sso é o que consideramos aqui
como o produto efetivo do trabalho escolar. Elementos constituintes de suas
subjetividades foram produzidos a partir das interacdes ocorridas na escola com
colegas estudantes, professores e saberes institucionalizados. Indagamos se a
maior parte desses elementos ndo seriam constituidos mais de experiéncias de vida

e convivio social e menos de conhecimento escolar.
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Numa cidade da india viviam sete sdbios cegos. Como os seus conselhos eram sempre
excelentes, todas as pessoas que tinham problemas recorriam a sua ajuda. Embora fossem amigos,
havia certa rivalidade entre eles que, de vez em quando, discutiam sobre qual seria o mais sdbio.
Certa noite, depois de muito conversarem acerca da verdade da vida e ndo chegarem a um acordo, o
sétimo sabio ficou tdo aborrecido que resolveu ir morar sozinho numa caverna da montanha. Disse
aos companheiros:

— Somos cegos para que possamos ouvir e entender melhor que as outras pessoas a verdade da
vida. E, em vez de aconselhar os necessitados, vocés ficam ai discutindo como se quisessem
ganhar uma competicdo. Ndo aguento mais! Vou-me embora.

No dia seguinte, chegou a cidade um comerciante montado num enorme elefante.

Os cegos nunca tinham tocado nesse animal e correram para a rua ao encontro dele.

O primeiro sabio apalpou a barriga do animal e declarou:

— Trata-se de um ser gigantesco e muito forte! Posso tocar nos seus musculos e eles ndo se movem;
parecem paredes...

— Que palermice! — disse o segundo sdbio, tocando nas presas do elefante. — Este animal é
pontiagudo como uma langa, uma arma de guerra...

— Ambos se enganam — retorquiu o terceiro sdbio, que apertava a tromba do elefante. — Este animal
é idéntico a uma serpente! Mas n3o morde, porque nio tem dentes na boca. E uma cobra
mansa e macia...

— Vocés estdo totalmente alucinados! — gritou o quinto sabio, que mexia nas orelhas do elefante.

— Este animal ndo se parece com nenhum outro. Os seus movimentos sdao bamboleantes, como se o
seu corpo fosse uma enorme cortina ambulante...

— Vejam s6! Todos vocés, mas todos mesmos, estdo completamente errados! — irritou-se o sexto
sabio, tocando a pequena cauda do elefante. — Este animal é como uma rocha com uma corda
presa no corpo. Posso até pendurar-me nele.

E assim ficaram horas debatendo, aos gritos, os seis sabios. Até que o sétimo sabio cego, o que agora

habitava a montanha, apareceu conduzido por uma crianga.

Ouvindo a discussdo, pediu ao menino que desenhasse no chdo a figura do elefante. Quando tateou

os contornos do desenho, percebeu que todos os sabios estavam certos e enganados ao mesmo

tempo. Agradeceu ao menino e afirmou:

— E assim que os homens se comportam perante a verdade. Pegam apenas numa parte, pensam que
