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RESUMO

MENDONCA, J. M. B. Aprender a Aprender: proposta de metodologia para o Curso
Técnico em Agroindustria do CEFET — Uberaba-MG. Seropédica: UFRRIJ, 2005.
(Dissertagao, Mestrado Educagao Profissional Agricola).

Este trabalho foi realizado no Centro Federal de Educacdao Tecnologica de Uberaba-
MG, e direcionado ao curso Técnico Agricola com habilitagdo em Agroindustria. O
objetivo foi verificar os métodos de ensino utilizados pelos professores, que
contribuem para desenvolver a capacidade de “aprender a aprender” do aluno, bem
como propor métodos mais adequados a serem utilizados com base em teorias da
aprendizagem.O estudo partiu de principios epistemologicos necessarios a educagao
para se desenvolver o aprender a aprender, ou seja, a capacidade do aluno de elaborar o
saber, mediante o desenvolvimento do pensamento, do raciocinio conceitual e da
consciéncia reflexiva, articulando a vida escolar ao dia-a-dia da vida fora da escola. O
aprender a aprender dentro duma concepgdo dialética busca captar o movimento do
real em sua totalidade, entender as multiplas determinacdes dos fenomenos, explicar as
contradigdes, privilegiando o saber que contribui para a transformagdo da realidade
social. Através da analise dos dados coletados com a aplicacdo de formularios aos
alunos e professores do curso foi possivel observar que, mesmo a escola passando por
um processo de reforma preconizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 9394/96 em que ¢ creditado a educacao profissional o desenvolvimento de
competéncias para a laborabilidade mediante a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo na organizagdo curricular, o curso Técnico em Agroindustria
oferecido pelo CEFET-Uberaba-MG ainda se encaixa na chamada Escola Tecnicista
orientando-se nos principios da eficiéncia e da produtividade, originario do sistema
escola-fazenda cujo lema era “aprender a fazer e fazer para aprender”. O processo
educacional ¢ organizado de forma a torné-lo objetivo e operacional. O aprender nessa
concep¢do ¢ uma questdo de modificagdo do desempenho. Através dos estudos
realizados pode-se concluir que os métodos mais adequados para desenvolver a
capacidade do aluno aprender a aprender sdo aqueles que o levem a solucionar
problemas, Assim, orientar o curriculo para a solucdo de problemas significa criar
situagdes-problemas quer sejam através de projetos de trabalho ou da metodologia da
problematizacdo de forma a levar para dentro da escola o desafio a elaboragdo do
saber, o espirito de pesquisa ¢ de indagagdo, a preocupacdo com a descoberta da
func¢ao social do conhecimento.

Palavras chave: educacdo agricola, projetos de trabalho, metodologia da
problematizagao.



ABSTRACT

MENDONCA, J. M. B. Learning how to learn: methodological proposal for the
technical course in field-factory of CEFET — Uberaba-MG. Seropédica: UFRRIJ, 2005.
(Writing Master in Field Professional Education)

This project was done at Centro Federal de Educag¢do Tecnologica de Uberaba — MG,
and it is directed to the Agricultural Technical with abilities in Agro Industry Course.
The aim of it was to analyze the teaching methods, used by teachers, that contribute to
develop the capability of “learning to learn” by the students as well as to suggest more
suitable methods to be used based on learning theories. The study started from
epistemological principles needed by education to develop that learning to learn, i.e.,
the students’ capability of producing knowledge by developing their thoughts, their
conceptual thinking and their reflective consciousness, uniting their school lives and
their everyday lives out of school. Learning to learn in a dialectics conception tries to
understand the movement of reality in its totality, the multiple determinations of
phenomena, to explain contradictions, favoring knowledge that contributes to a social
transformation. Through analysis of data, collected with the application of some forms
to students and teachers of the course, it was possible to check that even if the school
goes through a reformation process as defended by Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional n® 9394/96, where it is credited to the professional of education the
development of skills to work through flexibility, interdisciplinary and contextualize in
the curricular organization, the technical course in Agro Industry offered by CEFET —
Uberaba — MG is still based on that technicist school, oriented by the principles of
efficiency and productivity from that school-farm system, whose motto was “learning
to do and doing to learn”. The educational process is organized the way it can be
objective and functional. Learning in this conception is a matter of modification of
performance. However, according to studies that were accomplished, we can conclude
that students’ abilities of learning to learn are those ones that make them work out
problems. This way, directing the curriculum to problem solutions means to create
problem-situations either through projects or through to render problematic
methodology that take the challenge of knowledge elaboration, research spirit and
enquiry, worries about the discovery of the social function of knowledge to the
classroom.

Keywords: agricultural education, projects, to render problematic, methodology



1. INTRODUCAO

O relatério para a UNESCO - Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI, sob o titulo “Educacao - Um tesouro a descobrir” (DELORS, 1999),
segundo o MEC, trata de contribuicdo impar para a andlise e definicdo de politicas
educacionais de todos os paises.

O relatdrio deixa claro que a educacao deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser;
aprender a viver junto (conviver).

Esses quatro pilares do conhecimento devem, segundo a Comissao, ser objeto
de atenc¢ao igual por parte do ensino estruturado, pois a pessoa ao longo de sua vida
necessita destes conhecimentos, para adaptar-se as constantes transformacdes do dia -
a -dia. Porém, ndo adianta aumentar a bagagem escolar, que ja ¢ sobrecarregada; antes,
¢ necessario aproveitar, do comeco ao fim da vida, todas as ocasides para atualizar-se,
aprofundar-se e enriquecer os conhecimentos, para com isso, a partir dos quatro
pilares, poder: aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a
fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas e aprender
a ser, via essencial que integra os trés anteriores.

O tipo de aprendizagem preconizado pelo pilar “aprender a conhecer” abrange
0 dominio do conhecimento, a forma como o aluno aprende a compreender o mundo
que o rodeia e a descobrir como aumentar os saberes, adquirindo autonomia na
capacidade de discernir e tomar decisdes. Para tanto se faz necessario o dominio
conceitual e uma visdo teodrica sobre o objeto de estudo e a capacidade de reformar o
seu proprio pensamento, resgatando o posicionamento de Edgar Morin da sua
publicagcdo de “ A cabeca bem feita” (2003), contrapondo a “cabega bem cheia”, ou
seja, empilhada de saber, ndo dispondo de um principio de sele¢do e organizagdo que
lhe dé sentido. Ja a cabeca bem-feita significa que, o importante ¢ dispor de aptidao
para colocar e tratar os problemas, ao mesmo tempo em que principios organizadores
permitam ligar os saberes e lhes dar sentido.

Assim, a recomendacdo infiltrada no aprender a conhecer ou aprender a

aprender implica saber pensar, ter a capacidade de dominar e transformar a informagao



e de decidir o que fazer com ela. Portanto, ndo se trata de simplesmente acumular
conhecimentos como se depreende da Pedagogia Tradicional, nem de simplesmente
sobrevalorizar a pratica pela pratica como no entender da Pedagogia Tecnicista.
Historicamente, o “aprender a aprender” foi lema da Escola Nova para se contrapor a
Pedagogia Tradicional, um ensino enciclopedista de “verdades” ja elaboradas e
transmitidas exigindo a memorizacao. O “aprender a aprender” tinha a intencdo de
chamar a aten¢do para mudanca conceitual e metodologica, colocando o aluno no
centro das atividades de ensino. Nesta dissertacdo, hd uma tentativa de resgate do seu
significado, ressignificando e recontextualizando ao integrar novas pesquisas surgidas
na atualidade.

O aprender a fazer, na aprendizagem mais ligada a questdo da formagao
profissional deve considerar a substitui¢do das exigéncias de uma qualificagdo ligada a
idéia de competéncia de execucao material, por uma exigéncia de competéncia em que
se juntam as qualificagdes adquiridas pela formacao profissional, um quadro conceitual
refletido no comportamento social, somado a habilidade para o trabalho em equipe, o
que fortalecera a capacidade de iniciativa e enfrentar os riscos do mundo moderno.

No aprender a viver junto, deve-se repensar a tendéncia dos seres humanos de
sobrevalorizar as suas proprias qualidades e as do grupo a que pertencem, alimentando
preconceitos desfavoraveis em relacdo aos outros. Por outro lado, o clima geral de
concorréncia tende a dar prioridade ao espirito de competi¢ao e ao sucesso individual.
Competicdo ¢ a negac¢do do outro. Ai, a educacdo tem por missdo, por um lado,
transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as
pessoas a tomar consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os
seres humanos do planeta. Quando se trabalha em conjunto sobre projetos motivadores
e fora do habitual, as diferengas ¢ até os conflitos interindividuais tendem a atenuar-se,
chegando a desaparecer em alguns casos. Para que isto acontega faz-se necessario
trabalhar a consciéncia e a atitude de respeito a autonomia de cada membro do grupo e
reconhecer a diversidade de experiéncias de vida e formagdes que estruturam o modo
de pensar e agir.

O “aprender a ser” engloba as outras dimensdes destacadas no relatorio Delors,
entendendo-se que a educacdo deve contribuir para o desenvolvimento integral da
pessoa - espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade. Todas essas dimensdes estdo contempladas nas crencas
filosoficas e teodricas sobre o mundo, sobre a vida, sobre a sociedade, sobre o homem e
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sobre a Educagdo. Esta preparacao ¢ o objetivo da educacao profissional para elaborar
pensamentos autdbnomos e criticos, além de formular os seus proprios juizos de valor,
de modo a decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida.

Considerando estes quatro pilares, mais do que nunca, a educagdo parece ter,
como papel essencial, conferir a todos os seres humanos a liberdade de pensamento,
discernimento, sentimento e imaginacao de que necessitam para desenvolver os seus
talentos e permanecerem tanto quanto possivel dono do seu proprio destino.

Face ao exposto, varios fatores deverdo ser repensados com relagdo a pratica
pedagogica tanto pelos professores, quanto pelos alunos. Deve-se procurar desenvolver
a capacidade de pesquisa, que possibilita a formacdo permanente e favorece a
constru¢io do conhecimento, transformando-o e recriando-o. E a teorizacdo das
praticas.

Assim, o presente trabalho se propde a desvendar o aprender a aprender e
como ele ocorre na escola. Também procurara verificar como sdo desenvolvidas as
abordagens pedagogicas e metodologicas de ensino-aprendizagem que venham
unificar os aspectos conceituais e praticas nos processos do técnico em Agroindustria,
alvo deste trabalho. Revisando estratégias que o professor utiliza para levar o aluno a
se constituir um agente ativo da propria constru¢do do conhecimento e analisando os
vinculos que se estabelecem entre professor e aluno no sentido de reavaliar os valores
socio-culturais que ele, aluno, traz em sua bagagem.

O que se verifica é que apesar de muito se ter discutido sobre “aprender a
aprender” o que se constata em sala de aula ¢ uma fragmentagdo visivel entre o
conhecimento ministrado e a sua execug¢ao, principalmente na educacao profissional.

A didatica tradicional em que o aluno ¢ considerado um mero repetidor das
informagdes, apenas memorizando ¢ o que tem predominado nas escolas atuais.

Partindo de teorias da aprendizagem mediante o resgate bibliografico de
reconhecidos autores e de um estudo sobre os métodos de ensino utilizados pelos
professores da educacdo profissional do Curso Técnico em Agroindustria pretende-se
chegar a metodologias mais adequadas para se desenvolver a autonomia do aluno A
proposta deste trabalho ¢ justamente resgatar e reconstruir metodologias de ensino que
incentive o aluno a aprender. O ensino deve ser criativo e com constante renovagao dos
conhecimentos. O modo de ensinar precisa ser estimulador para que o aluno enfrente
os desafios colocados pela realidade contemporanea, que ¢ o grande objetivo do

processo ensino-aprendizagem.



Construir uma pratica pedagdgica que desenvolva a capacidade de "aprender a
aprender”, dando ao aluno instrumentos conceituais e a oportunidade de conhecer e de
viver experiéncias de aprendizagem que favorecam a sua autonomia, disponibilizando
condi¢des de desenvolver a capacidade de organizar e gerenciar a sua propria
aprendizagem, realizando a articulagdo da teoria e pratica. A unidade de teoria e
pratica deve ser assegurada pela relagdo simultanea e reciproca: a teoria na pratica ou a
pratica na teoria.

O aluno nao ¢ somente uma “tabula rasa”. Ele ¢ um ser autdbnomo no sentido
“autopoiético” colocado por Maturana ¢ Varela (1995), isto ¢, ele se auto-levanta, se
auto-organiza e constroi em interagdo com o meio ambiente. Ele j& traz uma estrutura
mental construida ao longo da sua pequena vivéncia e deve ser encarado como parceiro
na constru¢do do conhecimento, como sujeito ativo do processo educativo,
apresentando raciocinio légico, criatividade, espirito de investigagdo e capacidade
produtiva.

No momento em que os sistemas educativos formais pretendem privilegiar o
acesso ao conhecimento afim de que esse conhecimento seja reconstruido nas
condi¢des de cada individuo como uma razio de ser, obrigatoriamente, havera que
repensar o conceito de aprendizagem. Este conceito deve inspirar e orientar os
professores, tanto ao nivel da elaboracdo de programas como na defini¢do de novas
metodologias de ensino.

Quando se propde, como neste estudo, trabalhar a capacidade de “aprender a
aprender”, dos alunos, deve-se levar em consideragao os conceitos e as visdes que se
tem de educar, saber, aprender e ensinar.

Assim, “educar” deve ser pensado e executado da mesma forma em que as
condi¢des de vida se encontram, em constante transformagdo, e por isto é preciso
sempre estar atualizando e disposto a refazer. E preciso resgatar a educagio na sua
integralidade, O ser humano ¢ “uno” e como tal deve ser visto, nada deve ser
fragmentado. Ele ¢ um ser articulado, racional, social, emocional, cultural e
historicamente situado. A pratica pedagdgica deve favorecer a interagdo e a construgao
do conhecimento.

Segundo Paulo Freire (1996) o saber ndo se transfere, o conhecimento se
constréi. E como a inteligéncia, vocé a produz, nio a recebe de graca. E nesta linha
que se propde a realizacao deste trabalho, fazer com que o aluno produza seu proprio
conhecimento. E para isto que se ira estudar, analisar e propor métodos de ensino que
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colabore com o professor no estabelecimento das relagdes pedagogicas para que possa
conceber este proposito.

Nao se tem um conceito pronto do que ¢ o aprender, mas o que se quer neste
estudo ¢ mostrar que aprender ndo ¢ memorizar, ¢ construir € reconstruir o
conhecimento. O aprender nao deve ser simplesmente para fazer a “prova” e depois
esquecer. Tem-se que ter como objetivo o crescimento do ser humano ao longo da sua
vida. Segundo Maturana e Varela (1995) em seu livro “A Arvore do Conhecimento” a
vida é um processo de conhecimento. E a trajetoria de vida que faz construir o
conhecimento. Vivemos num mundo e por isto fazemos parte dele. Se a vida ¢ um
processo de conhecimento, os seres vivos constroem esse conhecimento nao a partir de
uma atitude passiva e sim pela interacdo. Aprendem vivendo e vivem porque
aprendem.

A proposta do aluno com capacidade de “aprender a aprender” é que ele seja
construtor e reconstrutor de seu conhecimento. Permitir ao aluno a oportunidade de
mostrar suas limitagdes e suas capacidades, suas qualidades e suas contradi¢des, ¢ a
meta dos docentes em sala de aula. E sentir que o aprender é uma atividade prazerosa,
e que o aluno encontre o sentido para o conhecimento.

De acordo com Maturana e Varela (1995) existe uma mudanca estrutural em
todo o organismo quando se aprende, ou seja, ha aprendizagem quando o
conhecimento ¢ incorporado, transformado em pratica. Este conceito fundamenta a
constru¢do de uma metodologia de ensino onde todas as dimensdes do ser humano
sejam mobilizadas para que o aluno se levante por si mesmo, interagindo e dialogando
com os conhecimentos disponibilizados.

O objetivo geral deste trabalho ¢ o de analisar e definir uma metodologia de
ensino que desenvolva a capacidade de “aprender a aprender” para oportunizar ao
professor a condi¢ao de organizar e gerenciar suas aulas, proporcionando ao aluno uma
autonomia para viver em uma sociedade em continua mudanga, bem como analisar os
métodos de ensino mais utilizados pelos professores e sua eficiéncia no
desenvolvimento da capacidade do “aprender a aprender”. Ao mesmo tempo se
procurara identificar os métodos de ensino preferidos pelos alunos e propor os métodos
de ensino mais adequados a serem utilizados pelos professores pesquisados, com base

em teorias da aprendizagem.



2. PANORAMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL.

2.1 - Da Colonia a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional

O caminho percorrido pela educagdo no Brasil pode ser analisado a partir do
periodo colonial. Neste periodo, caracterizado pelo modelo econdmico agroexportador,
uma politica educacional estatal é praticamente inexistente.

Durante o Brasil — Colonia, segundo Freitag (1984), ndo havia nenhuma fungao
de reproducdo da forg¢a de trabalho a ser preenchida pela escola, uma vez que a
monocultura latifundiéria exigia o minimo de qualificacdo e diversificagdo da forca de
trabalho, e era desenvolvida quase que exclusivamente por escravos africanos.

A estrutura social era composta pelos escravos (os trabalhadores), os
latifundidrios e os donos de engenhos ‘“senhores das casas grandes”, os
administradores portugueses representantes da Coroa na Coldnia e o clero. A classe
dominante detentora do poder politico e econdmico, também era a detentora dos bens
importados da metropole, e, seguindo a metropole, desenvolviam habitos aristocraticos
de vida.

Neste contexto, as escolas Jesuitas, implantadas desde a coloniza¢ao, cumpriam
seu papel de reprodugdo das relagdes de dominacdo e da ideologia dominante,
ajudando e assegurando a propria reproducao da sociedade escravocrata; preparavam
os futuros bacharéis em belas —artes, direito e medicina, fornecendo assim os quadros
dirigentes da administragdo colonial local, propiciando o aparecimento de alguns
valores que até hoje marcam a educacdo brasileira, tais como a importancia dada a
atividade intelectual, o menosprezo pela atividade manual e o significado social do
diploma de curso superior.

Além disso, o ensino dos Jesuitas era completamente alheio a realidade da vida
da colonia, e tinha, declaradamente, a funcdo de subjugar pacificamente a populagdo
indigena e tornar docil a populagdo escrava. Apenas aos donos de terras ¢ senhores de
engenho cabia o direito a educagdo escolarizada.

Mesmo com a expulsdo transitéria dos Jesuitas em 1759, século XVIII, nas
fases do Império e da I Republica a igreja continuou controlando as instituigdes de
ensino, através da manuten¢do pelos Jesuitas de colégios para a formagdo de

sacerdotes, e de semindarios para a formacgdo do clero secular. Portanto, encarregaram-



se ainda por muito tempo da fun¢do de reprodugdo da ideologia. Neste periodo o
Estado assumiu pela primeira vez os encargos de educag¢do, instituindo total liberdade
de ensino, sem o cuidado de exigir qualquer habilitagdo ou licenca para lecionar ou
manter escola, introduzindo, assim, leigos no ensino.

Em 1812, iniciou-se o ensino agricola quando D. Jodo, Principe Regente, em
sua Carta Régia de 25 de junho de 1812, orienta a criagdo de um curso de Agricultura
na Bahia, onde se aplicassem “conhecimentos agrondmicos”. Surge assim, no Engenho
Sdo Bento a Imperial Escola da Bahia, a primeira escola agricola do Brasil, criada em
23/06/1875. Estava em pleno andamento nesta época, 1870, a Campanha
Emancipacionista, que evoluiu para o abolicionismo. A aboli¢gdo provocou mudangas
na organizacdo da producdo, desfalcando o contingente de mdo de obra, pois muitos
cativos com a conquista da liberdade procuraram os centros urbanos. AVELLAR
(1970)

Durante o Império e a I Republica a economia ainda era agroexportadora, da
monocultura agucareira passou-se a cafeeira. Em vésperas de 1860 o café representava
quase 50% do valor total das exportacdes brasileiras. Os escravos eram substituidos
parcialmente pelos imigrantes, mas a estrutura social continuava a mesma. Com isso,
ainda nao se sentia a necessidade de qualificacdo da forca de trabalho pela escola, pois
os imigrantes ja viam qualificados para o tipo de trabalho que exerciam.

No Império Brasileiro, segundo Avellar (1970) algumas agdes relativas a
educacao destacam-se:

e Em 1822 decretou-se a reforma do ensino primario (sistema Lancaster);

e A primeira Lei Magna, 1824, assegurou gratuidade da instru¢ao primaria;

e Instituida em 1829 a Academia Nacional de Medicina.

e Criacao de cursos juridicos de Sdo Paulo e Olinda (Lei de 11 de agosto de

1827);

e [Estabelecimento de curso mineraldégico em Minas Gerais;
e Fundagdo do Colégio Pedro II, por transformagdo do antigo Semindrio de S.

Joaquim (02-12- 1837), que recebeu estatutos pelo Decreto de 31-12-1837;

e Baixou-se Decreto sobre Reforma do ensino primario e secundario na Corte

(1851);

e C(Criacdo e regulamentacdo da Escola de Minas, na provincia de Minas Gerais

em 1875;



e Criaram-se em 1878 cursos noturnos para adultos nas escolas publicas
primarias masculinas;

e Em 1879, reformou-se o ensino primario e secundario da corte e superior em
todo o Império (ensino livre);

e Reuniu-se, em 1888, sob o nome de Escola Naval, a Escola de Marinha ¢ o
Colégio Naval;

e Em 1888, foi reorganizada a Escola Normal da Corte, ¢ foram criadas escolas
de aprendizes de marinheiros em varias provincias, ¢ o Imperial Colégio
Militar;

e A Escola Politécnica ¢ mencionada na estrutura do Ministério dos Negocios do

Império, a época da proclamacao da Republica;

O século XIX viu surgir uma estratificagdo social mais complexa do que a
predominante no periodo colonial, em decorréncia da atividade mineradora. A
presenca desta camada intermediaria se fez principalmente na zona urbana. O mercado
interno, criado e reforcado com a economia da mineragdo foi um fator importante na
ascensdo dessa classe intermediaria. Longe da possibilidade de possuir prestigio social
pela propriedade de terras, esta classe se valeu da educacdo escolarizada para ascender
socialmente e desempenhar relevante papel na evolugao politica do Brasil.

No entanto, mesmo com a independéncia proclamada em 1822, a dependéncia
econdmica permanecia a mesma, s6 que agora, em relacdo a Inglaterra. Esta situagdo
estimulou o estabelecimento, aqui, de comerciantes ingleses, franceses e de outras
origens que consideravam o Brasil um excelente mercado de consumo.

Assim, o periodo que se seguiu a Independéncia politica assistiu também a
diversificacdo da demanda escolar que deixou de ser apenas pertencente a classe
oligarquico-rural, e passou a receber a camada intermedidria, chamada de pequena
burguesia por Nelson Wernek Sodré apud (ROMANELLI 2003). No entanto, o tipo de
educacdo permanecia o mesmo para as duas classes, ou seja, a educacdo das elites
rurais.

Com a independéncia politica do Brasil e a necessidade de fortalecer a
sociedade politica surge uma série de escolas militares, de nivel superior, bem como se
mantém e se ampliam as inovagdes introduzidas por D. Jodo VI por ocasido de

transferéncia da corte portuguesa ao Brasil em 1808 (fundagdo de escolas técnicas,



academias, instalagdo de laboratorios). As instituicdes nao-confessionais passam,
assim, a assumir parcialmente a funcdo da formacdo de quadros técnicos e
administrativos.

O crescimento da forca de trabalho, com a cessacdo definitiva do trafico em
meados de século, ndo era, suficientemente, atendido pela imigragdo. Faltava
tecnologia, considerando-se o ensino profissional proprio para desvalidos da sorte,
sendo ministrado, principalmente, em asilos orfanologicos e casas de educandos
artifices. Guardadas as medidas de pais essencialmente agricola a evolugdo industrial
no periodo estava em plena ascensdo. Em 1889 havia 636 fabricas empregando 54.000
operarios.

O ensino industrial, porém, conservava o carater paternalista e assistencial.
Nem mesmo a cria¢do de Liceus de Artes e Oficios modificou esta caracteristica.

Na Republica, no governo de Nilo Peganha, em 1909 criou-se a rede federal de
escolas de aprendizes artifices (transformadas, a partir da Lei Organica do Ensino
Industrial de 1942, e atos decorrentes, na rede federal de escolas técnicas industriais do
MEC, atualmente Centros Federais de Educag¢do Tecnoldgicas) nas capitais dos
Estados, gratuitas e de nivel elementar.

Até 1906 o ensino agricola estava diretamente ligado a presidéncia da
Republica. A partir deste ano, a Lei n. 1.606, de 29 de dezembro de 1906, conhecida
como Lei Peganha, regulamentada pelo Decreto n. 7.566/09, subordinou o ensino
agricola ao entdo Ministério da Agricultura, Industria e Comércio.

Em 1910 fez-se a primeira regulamentacdo do ensino agricola no pais, em
todos seus graus e modalidades, por meio do decreto n°. 8.319, de 20 de Outubro de
1910. Com este decreto iniciou-se uma nova fase do desenvolvimento do ensino
agricola no Pais, até entdo oferecido em escolas agricolas de primeiro grau, patronatos
agricolas além das quatro escolas superiores. O decreto foi a primeira regulamentagao
oficial do ensino agricola no Brasil.

O Decreto n. 12.893 de 28/02/1918 cria os patronatos agricolas com o objetivo
principal de atender preferencialmente menores desfavorecidos da sorte, aos quais
seriam dados os cursos primarios e profissionais. O Artigo 1° estabelece:

Art. 1° Fica autorizado o Ministro de Estado dos Negocios da
Agricultura, Industria e Commercio a crear nos postos
zootechnicos, fazendas-modelo de cria¢do, nucleos coloniaes e
outros estabelecimentos do Ministerio patronatos agricolas
destinados a ministrar, além da instruc¢do primaria e civica,



nogoes praticas de agricultura, zootechnia e veterinaria a
menores desvalidos.

Estes patronatos agricolas surgiram vinculados ao regime de colonato que
previa a posse de um lote de terra, e recursos financeiros para os alunos que
concluissem o curso profissional com aproveitamento, cumprindo a fun¢do de manter
o homem no campo, oferecer mao de obra especializada e aumentar a producao de
alimentos. No governo de Delfim Moreira, 1919, ocorreu, por decreto, a reorganizagdo
dos patronatos agricolas.

Em 1930, ja na era Vargas, (1930-1945) foi criado o Ministério da Educagao e
Satide Publica, considerado o ponto de partida para mudangas substanciais na
educacdo, dentre outras, a estruturacdo das primeiras universidades, pela fusdo de uma
série de instituicdes isoladas de ensino superior. Também no Governo Provisdrio,
primeiro periodo do governo de Vargas, foi realizada a reforma educacional (chamada
“Chico” Campos), no ensino secundario e superior, onde os cursos de regime livre e
estadual tiveram de adaptar-se ao padrao federal.

A intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a revolugdo de 30
acabou por determinar, representou o aparecimento de novas exigéncias educacionais,
modificando o quadro de aspiragdes sociais em matéria de educagdo, principalmente
nos centros urbanos, onde se observa crescente deslocamento de individuos ativos dos
setores econdmicos primdrios para as atividades industrias. O contrario, verificava-se
na exploracdo agricola, em especial na regido cafeeira, onde havia um desinteresse
pela instrucdo. Romanelli (2003) ressalta que “se a exploragdo agricola de entdao se
fazia em moldes capitalistas, esses aspectos, todavia, ndo atingiam diretamente as
formas de producdo, o labor da terra, mas, quase exclusivamente, o setor de
comercializacdo. Sendo abundante a mao de obra — praticamente inesgotavel pela
presenca de enormes areas de economia de subsisténcia — e sendo, portanto, barato o
trabalho, a producdo se fazia intensiva de mao de obra, com métodos rudimentares e
arcaicos”. Assim, ndo se via utilidade na educacio formal ministrada pelas escolas.

A predominancia do setor agricola na nossa economia, aliada aos processos
produtivos arcaicos, provocou desinteresse pela educacao formal culminando na
escassa demanda social pela educagdo. Portanto a estrutura sécio-econdmica que
sobreviveu com a republica deve-se imputar maior soma de responsabilidade pela

auséncia de educagdo do povo brasileiro.(ROMANELLI 2003)
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A 16 de julho de 1934, a Assembléia Constituinte promulga a nova
Constitui¢ao, estabelecendo a necessidade da elaboragdo de um Plano Nacional de
Educacdo que coordene e supervisione as atividades de ensino em todos os niveis, bem
como torna facultativo o ensino religioso. A carta constituinte de 1937, que instituiu o
chamado Estado Novo, outorgada por Vargas, absorve parte substancial da legislagao
de ensino da Constituicdo de 1934, acrescentando um artigo introduzindo o ensino
profissionalizante, previsto para as classes “menos privilegiadas” (Art. 129) Ainda
neste artigo torna obrigatorio as industrias e aos sindicatos criarem escolas de
aprendizagem na sua area de especializagdo, para os filhos de seus empregados. Outro
artigo, o de numero 131 tornam obrigatérias as disciplinas de Educa¢do moral e

politica.

O ensino pré-vocacional destinado as classes menos favorecidas
¢, em materia de educacgdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-
lhes dar execugdo a esse dever, fundando institutos de ensino
profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e
profissionais. E dever das indistrias e dos sindicatos econémicos
criar, na esfera de sua especificidade, escolas de aprendizes,
destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A
lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades
e subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico. (BRASIL,
Constituig¢do de 10 de novembro de 1937, art. 129).

Na gestdo de Gustavo Capanema na pasta da Educagdo comecam a ser
reformados alguns ramos do ensino. Essas reformas tomaram o nome de Leis
Organicas do Ensino, decretadas entre os anos de 1942 a 1946. O ensino industrial
recebeu consideravel impulso, gracas a dois Decretos-leis de janeiro de 1942; um que
instituiu o Servigo Nacional de Aprendizagem dos Industridrios (depois de
Aprendizagem Industrial) — SENAI e outro , o Decreto-lei 4.073 que reestruturou o
ensino profissional, elevando-o ao grau médio (“ Lei Organica do Ensino Industrial”).

Ja a Lei Organica do Ensino Agricola foi baixada em 1946, apos a queda de
Vargas. No entanto, o ensino agricola através do Decreto-lei n. 982, de 23 de
dezembro de 1938 passou por nova organizacdo administrativa e regulamentagdo
sendo desmembrado do Departamento Nacional de Produ¢do Vegetal, do Ministério da
Agricultura para a Superintendéncia do Ensino Agricola (SEA), criado pelo referido

decreto, a qual teve sua denominagdo alterada para Superintendéncia do Ensino
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Agricola e Veterinario (SEAV-MA), pelo Decreto-lei n. 2.832, de 04 de novembro de
1940 (BRASIL, 1984)

Competia a SEAV orientar e fiscalizar o ensino agricola e seus diferentes
graus; fiscalizar o exercicio das profissdes de agronomia e veterindria; ministrar o
ensino médio elementar de agricultura; promover a educagdo direta das populacdes
rurais e realizar estudos e pesquisas educacionais aplicadas a agricultura.

Paralelamente, a economia apresentava sinais de recuperacdo, com grande
colheita de café em 1933, com significativa producdo algodoeira em 1934, e aumento
da produgdo industrial. Uma das maiores transformagdes verificadas na era Vargas
consistiu na superagao do valor da producao agricola nacional pelo valor da produgao
industrial, a partir de 1938. Esse processo foi refor¢ado pela II guerra mundial, com a
limitacdo da produgdo de bens de consumo para exportagdo pelos paises beligerantes
que passaram a produzir material bélico. Dessa forma a industria teve chance de
desenvolver-se sem a competicdo de produtos estrangeiros. Verificou-se, com isso,
uma tomada de consciéncia da importancia do sistema educacional para assegurar e
consolidar as mudangas estruturais ocorridas tanto na infra-estrutura como na
superestrutura; exigindo maior qualificagdo e diversificacdo da for¢a de trabalho.

A forca de trabalho aqui mencionada ¢ formada basicamente pela classe
operaria, constituida pelos trabalhadores urbanos e rurais imigrados ao Brasil nas
décadas anteriores, bem como populagdes nacionais migradas para os centros urbanos.
Assim as escolas técnicas passam a ser a Unica via de ascensdo permitida aos
operarios. No entanto, os cursos técnicos, sendo de nivel médio, ndo habilitam seus
egressos a cursarem escolas de nivel superior, reforcando a estrutura de classes. As
escolas técnicas tornam-se a “escola para os filhos dos outros” ndo freqiientada pela
classe dominante, preocupada em formar seus quadros dirigentes em escolas de elite.

Segundo Freitag (1984), as escolas técnicas “criam as condi¢des para assegurar
maior produtividade do setor industrial. Em outras palavras, criam a possibilidade de
extrair parcela maior de mais - valia dos trabalhadores mais bem treinados. As
condi¢des para essa exploracdo sdo criadas e financiadas pelo Estado.”

Nas décadas de 40 e 50, embora tenha ocorrido uma ampla estruturagao do
ensino e feitas algumas tentativas de quebrar-se a dualidade que o caracterizava, esta
foi mantida, inclusive no plano legal, pelas finalidades atribuidas ao ensino secundério
— formar individualidades condutoras — e ao ensino profissional — formar
trabalhadores.
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O ensino agricola foi regulamentado pelo Decreto-lei n. 9.613, de 20 de agosto

de 1946 (Lei Organica do Ensino Agricola). O Artigo 1° define:

Art.1° - Esta lei estabelece as bases de organiza¢do e de regime
do ensino agricola, que ¢ o ramo de ensino até o segundo grau,
destinado essencialmente a preparagdo profissional dos
trabalhadores da agricultura.

A Lei Organica do Ensino Agricola define este ramo especifico do ensino
como de nivel médio. A finalidade era utilizar o ensino agricola como uma estratégia
de modernizagdo para o meio rural, atendendo aos interesses dos trabalhadores rurais
através de sua preparagdo técnica e de sua formacao humana, bem como aos interesses
das propriedades ou estabelecimentos agricolas, proporcionando-lhes, a suficiente e

adequada mao de obra, com conseqiiente aumento da eficiéncia e produtividade.

A Lei Organica do Ensino Agricola define a inclusdo de estudos de cultura
geral e de praticas educativas que, juntamente com o ensino técnico, acentuardo e
elevardo o valor humano do trabalhador agricola. O ensino pratico e o ensino tedrico

apoiar-se-a0 sempre um no outro.

O ensino agricola previsto pela Lei deve ser ministrado em dois ciclos. O

primeiro compreende dois cursos de formacao:

1. Curso de Iniciagdo Agricola com a duragdo de dois anos destina-se a dar a
preparagao profissional necessaria execugdo do trabalho de operario agricola

qualificado, aqui incluidos os cursos de Economia Rural Doméstica.

2. Curso de Mestria Agricola com a duracdo de dois anos, e seqiiente ao Curso de
Iniciagdo Agricola, tem por finalidade dar a preparacdo profissional necessaria

ao exercicio do trabalho de mestre agricola.

O segundo ciclo do ensino agricola compreende os cursos agricolas técnicos
com a duracdo de trés ou quatro anos destinados ao ensino de técnicas proprias ao
exercicio de funcdes de carater especial na agricultura. Previa o Decreto — lei, ainda, a
existéncia de trés cursos pedagogicos (formagdo de professores), o de didatica do
ensino agricola e o de administracdo do ensino agricola com um ano de duragido, e o

de economia rural doméstica com dois anos de duragao.
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O periodo semanal dos trabalhos escolares, no Curso de Iniciagdo Agricola, no
Curso de Mestria Agricola, nos cursos agricolas técnicos deveria ser de trinta e seis a

quarenta e quatro horas.

O artigo 52 da Lei Organica trata da presenca feminina no ensino agricola, e
recomenda que os cursos do ensino agricola para mulheres sejam dados em
estabelecimentos de ensino de exclusiva freqliéncia feminina, ndo se permitindo a
execucao de trabalhos que, sob o ponto de vista de saude, ndo lhes sejam adequados,
tendo-se sempre em mente a natureza da personalidade feminina e o papel da mulher
na vida do lar. E facultado aos estabelecimentos de ensino agricola oferecer as
mulheres que trabalharem nas lides do lar cursos de economia rural doméstica para
ensino rapido e pratico dos comuns misteres da vida doméstica rural.

E’ assegurado ao portador do diploma conferido em virtude da conclusdo de
um curso agricola técnico a possibilidade de ingressar em estabelecimentos de ensino
superior, para matricula em curso diretamente relacionado com o curso agricola
técnico concluido, uma vez verificada a satisfacdo das condi¢cdoes de admissao
determinadas pela legislagdo competente.

A partir da Lei Organica do Ensino Agricola, todos os cursos
profissionalizantes, da area primaria da economia, passaram a ter a duragdo de 07 anos,
tal como no curso secundario, onde eram ministradas as quatro séries do 1° ciclo e os
trés do 2° ciclo, porém, sem igual equivaléncia para ingresso na universidade, exceto
para os cursos de agronomia e veterinaria, demonstrando falta de flexibilidade entre os
varios ramos do ensino. Segundo Freitag (1984) “criou-se a dualidade do sistema
educacional que, além de produzir e reproduzir a for¢a de trabalho para o processo
produtivo, garante a consolidacao e reprodu¢do de uma sociedade de classes.”

Romanelli (2003) considera que “apesar dos aspectos positivos evidentes na
organizagdo desse ensino técnico profissional, algumas falhas se fazia notar na
legislacdo. A primeira e talvez a mais importante delas se refere a falta de flexibilidade
entre os varios ramos do ensino profissional e entre esses com o ensino secundario.” O
aluno, ap6s matricular-se na 1* serie do ciclo basico, ndo poderia reorientar sua carreira
a ndo ser que abandonasse completamente os estudos e recomecasse noutro ramo , sem
ter a chance de ver seus estudos aproveitados nessa transferéncia. Neste caso esta claro
o desperdicio de recursos aplicados a educacao e de perda de tempo do aluno. .

A dualidade entre o ensino profissional e o ensino médio revela o carater
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elitista do sistema educacional brasileiro. Sobre esse carater elitista Kuenzer (1988,

p.12) faz a seguinte afirmacao:

Se a divisdo social e técnica do trabalho ¢ a condicdo
indispensavel para a constituicdo do modo capitalista de
producdo, a medida que rompendo a unidade entre teoria e
prdtica, prepara diferentemente os homens para que atuem em
posicoes hierarquicamente e tecnicamente diferenciadas no
sistema produtivo, deve-se admitir como decorréncia natural
deste principio a constitui¢do de sistemas de educa¢do marcados
pela dualidade estrutural. No Brasil, a constitui¢do do sistema de
ensino ndo se deu de outra forma.

Neste periodo o sistema de ensino profissionalizante industrial e comercial
passou a ser complementado por um sistema privado de formacao para o trabalho, o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), a partir de 1942, e pelo
Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) a partir de 1946. Assim,
combinam-se a iniciativa publica e a privada para atender a demandas bem definidas
decorrentes da divisao social e técnica do trabalho organizado e gerido pelo paradigma
taylorista-fordista como resposta ao crescente desenvolvimento industrial que passa a

exigir mao de obra qualificada.

2.2 - O Ensino Agricola sob a Egide das Leis de Diretrizes e Bases da Educacio

n° 4024/61 e 5692/71

Consubstanciando-se na reforma geral do ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n. 4.024/61 (LDBEN), promulgada em 1961, viu consolidada as
idéias de dois projetos — de - lei (Mariani e Lacerda). O primeiro projeto-de-lei
encaminhado ao congresso, em 1948, pelo entdo Ministro da Educacdo Clemente
Mariani procura corresponder a certas ambigdes das classes subalternas (camponeses e
operarios), propondo o ensino primario e secundario gratuito e criando a equivaléncia
dos cursos de nivel médio, inclusive os técnicos, bem como maior flexibilidade,
permitindo a transferéncia do aluno de um curso para outro mediante adaptacdo. Este
projeto pelas suas caracteristicas progressistas foi engavetado. Somente em 1957, um
novo projeto-de-lei conhecido como “substitutivo Lacerda” foi encaminhado a
Camara. O substitutivo do Deputado Carlos Lacerda deslocou o eixo das disputas

sobre o projeto para a luta contra o monopdlio estatal, ¢ em favor das institui¢des
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privadas de ensino. Assim, a Lei estabelece que tanto o setor publico quanto o
particular tém direito de ministrar o ensino no Brasil em todos os niveis (Art. 2).

Segundo Saviani (1997), a Lei n ° 4.024/61 era uma lei indcua, mas, vale
lembrar também que antes disso, ndo havia no Brasil uma lei especifica para a
educacao.

Essa Lei assegura a existéncia de sistemas educacionais federal, estaduais e do
distrito federal. Estabelece as diretrizes gerais dos ensinos primario, médio (este
dividido em secundario e técnico, subdividido em agricola, comercial e industrial —
plenamente equivalentes) em dois ciclos, o ginasial de 4 séries e o colegial de 3 no
minimo, e superior (assegurada a autonomia universitaria)

A Lei n ° 4024/61 regulava a concessdo de bolsas, a aplicacdo de recursos no
desenvolvimento do sistema publico bem como a iniciativa privada através de
subvengdes financeiras. Também previa a cooperagdo entre Unido, Estados e
Municipios.

O ensino técnico, um ensino com marcada predomindncia do carater
profissionalizante, apresentando apenas uma certa dose de educagdo geral diluida, ndo
apresentou, nesta Lei, mudanca significativa em relagdo a legislagdes anteriores.

Mas, ¢ com a LDBEN N. 4.024/61 que se reconhece, pela primeira vez, a
articulagdo do ensino profissional com o sistema regular de ensino, estabelecendo-se a
plena equivaléncia entre os cursos propedéuticos e profissionalizantes.

Embora a equivaléncia se constitua num avango, ndo superou a dualidade
estrutural, posto que continuam a existir dois ramos distintos de ensino, para distintas
clientelas, voltados para necessidades bem definidas da divisdo do trabalho, que
separou o trabalho manual do trabalho intelectual.

O fim da década de 60 assistiu a expansdo da demanda social pela educagao,
encarada como meio de ascensao social, e a crescente industrializacdo do Brasil. Com
relacdo a educagdo, a oferta apesar de ter crescido ficava muito aquém da demanda,
principalmente no ensino superior com niveis de ‘“excedentes” insustentaveis,
apresentando elevado nimero de candidatos que mesmo sendo aprovados nos exames
vestibulares, ndo logravam vagas. Ao setor industrial interessava uma mao de obra que
apresentasse ‘“‘educacdo fundamental e algum treinamento, o suficiente para o
individuo ser introduzido na manipulacdo de técnicas de producdo e aumentar a
produtividade, sem, contudo ter sobre o processo nenhum controle, nem mesmo
qualquer possibilidade de exigéncias salariais que um nivel mais elevado de
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escolarizagdo e qualificagdo acabaria por suscitar.” (ROMANELLI, 2003)

Neste contexto, foram assinados os chamados “Acordos MEC-USAID” em que
o MEC entregava a reorganizagdo do sistema educacional brasileiro aos técnicos da
AID (Agency for International Development). Através desses acordos a USAID
atingiu de alto a baixo todo o sistema de ensino brasileiro (fundamental, médio e
superior) influindo na sua estruturacdo administrativa, no seu planejamento e no
treinamento de pessoal docente e técnico, quer no ramo académico ou profissional.
Além disso, os técnicos da USAID exerciam o controle geral do ensino através do
controle de publicagdo e distribui¢cdo de livros técnicos e didaticos.

Embora ndo estivesse explicito, as agdes da AID implicavam doutrinagao e
treinamento de oOrgdos e pessoas intermedidrias brasileiras, com vistas a uma
intervencao na formulagdo de estratégias que a propria AID pretendia fosse implantada
pelos dirigentes, 6rgaos e instituicdes educacionais. (ROMANELLI ,2003).

O primeiro dos “Acordos MEC-USAID” foi assinado em 1964 ¢ o ultimo em
1968. Alguns deles tiveram repercussdao até 1971. Vale ressaltar que de todos os
objetivos dos acordos, predominava os relativos ao ensino superior, neles era proposto
de forma clara a dependéncia das instituigdes dos paises subdesenvolvidos as
institui¢des americanas de ensino superior. Romanelli (2003) considera que na
concep¢do de técnicos da AID, a universidade brasileira ndo cabe nenhuma agdo
inovadora, revoluciondria, mas tdo somente modernizadora, acomodaticia, ou seja,
conservadora.

No final de 1967 o governo criou a Comissao Meira Matos para fazer um
levantamento geral da crise e intervir nas universidades e em 1968 foi criado, também,
um Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria. Nos relatorios oriundos da comissao
e do GT, bem como em documentos dos Acordos MEC-USAID ficou demonstrado
que a redefini¢do da politica educacional incluia também uma redefinicdo do modelo
de educagdo primaria e média.

Assim, adveio a Lei 5692/71 que introduziu a profissionalizacdo compulsoéria
do ensino médio, mesmo com parecer contrario do GT. Os técnicos da USAID
defendiam a profissionalizacdo em nivel médio, como uma forma de selecionar apenas
os mais capazes para a Universidade e dar ocupagdo aos menos capazes € a0 mesmo
tempo conteria a demanda de educagao superior.

Para compor a parte diversificada do curriculo, ou seja, as disciplinas que
definem a terminalidade profissional no 2° grau, o Conselho Federal de Educagao
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fixou, através do Parecer 45/72 e da Resolucao n° 2 /72, os minimos a serem exigidos
em cada habilitacao profissional.

Quanto ao ensino agricola, a partir do momento em que foi transferido do
Ministério da Agricultura para o Ministério da Educacdo pelo Decreto n. 60.731, de 19
de maio de 1967, com a denominacao de Diretoria do Ensino Agricola (DEA) passou
por reformulagdo sendo implantada, entdo, a metodologia do sistema escola-fazenda,
que se baseou no principio “aprender a fazer, fazer para aprender”. As escolas,
portanto, deveriam dispor de areas destinadas as atividades agricolas, tanto de culturas
como de criagdes.

O sistema Escola — fazenda tinha por objetivo proporcionar um modelo de
ensino fundamentado principalmente no desenvolvimento de habilidades, destrezas e
praticas necessarias a fixa¢do dos conhecimentos teoricos ministrados em salas de
aulas. Procurava-se familiarizar o aluno com as atividades que ele enfrentaria na vida
real, ou seja, fora da escola. O sistema escola-fazenda estava estruturado em quatro
areas: salas de aulas; laboratérios de pratica e produgdo; programas agricolas
orientados e cooperativa escolar agricola. Estas quatro areas deveriam funcionar de
forma integrada e perfeitamente interligada. Vale ressaltar que o programa agricola
orientado (PAO) compunha-se de um conjunto de empreendimentos agropecuarios de
inteira responsabilidade e iniciativas de grupos de alunos, que receberiam orientagdo
dos professores das disciplinas as quais os projetos se referissem. As escolas cederiam
“glebas” mediante pagamento de aluguel ou gratuitamente. No caso de projetos que
exigiam instalagdes como avidrios, pocilgas e outros, os alunos poderiam construi-las
com recursos proprios ou utilizar as instalagdes da escola, quando disponivel,
cobrindo em espécie sua desvalorizagdo pelo uso.

Sendo a escola agricola, desde a sua origem, caracterizada como a escola para
alunos carentes e de baixa renda, o PAO nao sobreviveu por muito tempo, sendo os
projetos de producdo assumidos pelas proprias escolas mantendo-se os mesmos
componentes estruturais: salas de aulas; laboratorios de pratica e produgdo (agora de
forma intensiva) e cooperativa-escola, procurando conjugar educagdo-trabalho-
producdo, possibilitando o caminhar progressivo para sua auto-sustentacdo. (MEC-
COAGRI, 1985).

A DEA funcionou até 1970, quando foi extinta e substituida pelo Departamento
de Ensino Médio (DEM), que absorveu as diretorias do Ensino Agricola, Industrial,
Comercial e Secundario. Em 1973 foi criada através do Decreto n. 72.434 a COAGRI -
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Coordenacdo Nacional do Ensino Agricola, posteriormente denominada Coordenagao
Nacional do Ensino Agropecuario, com a finalidade de “coordenar a educagdo
agropecudria, em nivel de 2° grau, no sistema federal de ensino e promover seu
desenvolvimento no ambito dos demais sistemas, assim como apoiar a educagdo
basica, visando contribuir para a melhoria das condi¢des socio-econdmico-culturais
das areas rurais”.

Para superar a dicotomia teoria e pratica, trabalho manual e trabalho intelectual,
a COAGRI propondo alteragdo no Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educagao,
que definia a grade curricular do curso técnico em agropecudria, ja sob e égide da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao n® 5692/71, procurou integrar as disciplinas culturas
e agricultura em Agricultura I, II e III e criagdes e zootecnia em Zootecnia I, II e III,
reestruturando o sistema escola —fazenda que passou a ter os seguintes componentes
estruturais: salas de aulas, unidades educativas de produgdo e cooperativa-escola.

As Unidades Educativas de Produgdao (UEP’s) funcionavam como laboratorios
de ensino das disciplinas de formacdo especial, associando teoria e pratica,
incumbindo-se do processo produtivo da Escola.

A cooperativa-escola, instituicdo de direito privado com estrutura e estatuto
proprio, ¢ dirigida e administrada por diretoria formada por alunos sob a orientacao de
um professor orientador. A cooperativa tem por objetivos viabilizar os principios do
cooperativismo, apoiar a acdo educativa da escola, realizar a comercializacdo da
produgdo e oportunizando ao aluno a co-gestdo do patriménio bem como sua
participagdo no desenvolvimento dos projetos agropecudrios.

Em 1984, a COAGRI expandiu a metodologia do sistema Escola — fazenda aos
cursos técnicos em Economia Domestica criando UEP’S nas areas de vestuario,
alimentagdo e nutri¢do e arte e habitagdo. (MEC-COAGRI, 1985).

Empenhada na melhoria do ensino ministrado, a COAGRI mediante metas e
planos tracados de acordos internacionais, celebrados com o Banco Mundial — BIRD
ampliou e/ou reformou os prédios e instalacdes das escolas; equipou-as com
laboratorios, salas-ambientes, unidades educativas de producdo, quadras
poliesportivas, bibliotecas e acervos; regularizou as terras, num total de 13.345
hectares; implantou os servi¢os de orientacdo educacional e de supervisdo pedagdgica;
implementou e consolidou o sistema escola-fazenda; consolidou as cooperativas-
escolas; proporcionou cursos para habilitar os professores da rede de ensino agricola
federal; promoveu concursos publicos para a admissdo de servidores docentes, técnicos
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e administrativos e organizou cursos de aperfeicoamento e especializacao de diretores,
professores e pessoal técnico e administrativo.

Em 1986 extingue-se a COAGRI e as escolas ja com a denominacdo de Escolas
Agrotécnicas Federais passam a ser vinculadas a Secretaria de Ensino de Segundo
Grau (SESQG), atualmente Secretaria de Educacao Média e Tecnologica —-SEMTEC.

No periodo entre a extingdo da COAGRI em 1986, e a implantagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo n° 9394/96, a educacgdo agricola permaneceu em um

estado de letargia.

2.3 - A Educacio Profissional na LDB n° 9394/96

Com o fim do Regime Militar ¢ 0 modelo econdmico ja em processo de
transformagao, surge a Constituicao de 1988 e dela decorre a necessidade de se discutir
os rumos da educagao no pais.

Na V Conferencia Brasileira de Educagdo em Brasilia em 1988, Dermeval
Saviani apresentou um texto denominado “Os fundamentos da Educagdo e a nova
LDB”, que nada mais era do que o futuro projeto que passaria por muitos desencontros
até ser apresentado em dezembro do mesmo ano, a Camara, pelo deputado Octavio
Elisio.

O projeto posteriormente denominado substitutivo Jorge Hage recebeu 1.263
emendas e foi perdendo sua esséncia, passando de seu carater social democrata para
uma concepgao conservadora.

Em 20 de maio de 1992, surgiu um outro projeto de lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo, que deu entrada pelo Senado, (caminho contrario do projeto ja em
andamento)

Este projeto viria a causar um mal estar no Senado, tendo em vista que seu
autor, o Senador Darcy Ribeiro, era considerado de ideais progressistas e batalhador da
democracia e naquele momento tentava forjar a aprovagdo de uma lei que serviria aos
interesses dominantes.

O projeto Darcy Ribeiro tinha como relator, o Senador Fernando Henrique
Cardoso e era omisso em questdes de relevancia para o outro projeto que percorria a

Camara.
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Em fevereiro de 1995 o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso se
empenhariam diretamente na sua aprovacdo através de entendimentos politicos que
viriam ao encontro das exigéncias dos acordos com o Banco Mundial sendo ainda
agraciados pela iniciativa privada que se dava mais uma vez por vitoriosa. A LDB foi
implantada sob uma concep¢ao Neo Liberal, com a educacao reproduzindo o quadro
econdmico vigente.

Aprovada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n. 9.394/96
estabelece uma nova estrutura para a educagdo formal no Brasil; separou o sistema de
ensino regular — que compreende a educacdo basica (educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e o ensino superior — do sistema de educagdo
profissional, subdividido em trés niveis: o nivel basico, o técnico e o tecnologico.

Diante do exposto, o que pode ser acrescentado como um elemento inovador ¢
o fato de o Ensino Médio ser considerado como etapa final de uma educagao de carater
geral, bem como a incorporacdo da Educagdo Tecnoldgica ao seu curriculo,
demonstrando um avanco em relacdo ao que era antes, quando se considerava que
apenas na educagdo profissional tal dimensdo deveria ser considerada. Isto implica
considerar o educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do
mundo do trabalho. (Art 35 Lei 9394/96)

Na concepcao proposta, o ensino médio terd uma Unica trajetdria, articulando
conhecimentos e competéncias para a cidadania e para o trabalho, sem ser
profissionalizante.

Pode-se observar que, nesta nova Lei, a Educagdo profissional deixou de
compor o sistema escolar, retirando do Ensino Médio a responsabilidade de uma
terminalidade profissional.

A educagdo profissional regulamentada pelo Decreto federal 2208/97 conduz
ao permanente desenvolvimento das aptiddes para a vida produtiva e destinar-se-a a
alunos e egressos do ensino fundamental, médio e superior, bem como ao trabalhador
em geral jovem e adulto independente da escolaridade alcangada, compreendendo os
niveis basico, técnico e tecnologico.

O nivel basico destina-se a maioria dos trabalhadores, jovens e adultos,
independentemente de escolaridade anterior. Trata-se de uma modalidade de formagao
profissional cujos cursos ndo estdo sujeitos a regulamentacao curricular e podem ser
ministrados em multiplos espagos sociais: empresas, sindicatos, escolas etc. Aos que
concluirem os cursos de educagdo profissional de nivel basico serd conferido
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certificado de qualificagdo profissional (artigo 4°, Decreto 2.208/97)

O nivel técnico destina-se aos matriculados ou egressos do ensino médio. Tera
estrutura curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecido de
forma concomitante ou seqiiencial a ele. No entanto, s sera concedido o diploma de
técnico aqueles que concluirem o ensino médio. (artigo 5°, Decreto 2.208/97).

O nivel tecnolodgico corresponde aos cursos de nivel superior na area
tecnologica, destinados a egressos de nivel médio e/ou técnico.

A educacao profissional de nivel técnico, agora separada da educagdo escolar,
terd organizagdo curricular independente do Ensino Médio, devendo adequar-se as
novas demandas econdmicas e sociais da sociedade, portadora de novos padrdes de
produtividade e competitividade.

Para isto o Parecer 16/99 do Conselho Nacional de Educagdo apresenta como
principios especificos do ensino profissional técnico a flexibilidade, a
interdisciplinaridade, a contextualizagdo, o atendimento as demandas das pessoas, do
mercado e da sociedade para tragar o perfil profissional de conclusdo dos cursos, além
da atualizacdo permanente dos curriculos e a autonomia da escola.

A revolucdo tecnologica e o processo de reorganizagdo do trabalho demandam
uma completa revisdo dos curriculos da educacao profissional, uma vez que ¢ exigido
dos trabalhadores, em doses crescentes, maior capacidade de raciocinio, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa propria e espirito empreendedor, bem como
capacidade de visualizacdo e resolugao de problemas.

Assim a Lei se mostra bastante aberta. O Conselho Nacional de Educacao através
da Resolucdo n°. 4 / 99 instituiu diretrizes curriculares para a educacao profissional de
nivel técnico, definindo 20 &reas com cargas hordrias minimas e competéncias
profissionais gerais. No caso da area profissional de agropecuaria a carga horaria é de
1200 horas e as competéncias deverao ser consideradas em qualquer curso técnico
implantado, quer na rede publica ou privada.

O contexto econdmico brasileiro na implantacdo da reforma do ensino se
apresenta através de uma acelerada transformacdo no campo tecnologico com
conseqiiéncias ndo s6 no mercado de bens de servico e de consumo, como, também, no
modo de organizagdo dos trabalhadores, no modo de producdo, na qualificagdo
necessaria dos trabalhadores e nas relagdes sociais.

Conforme Frigotto (1998), essa nova base cientifico-técnica assentada,

sobretudo, na microeletronica e incorporada ao processo produtivo, permite que as
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economias cres¢am, aumentem a produtividade, diminuindo o nimero de postos de
trabalho. Com isso o desemprego e o excedente de trabalhadores, ou seja, a nao
necessidade, para a producdo, de milhdes de trabalhadores ¢ evidente. Sob a vigéncia
de relagdes de propriedade privada, isto significa aumento da miséria, da fome ¢ da
barbarie social.

Com a mudanca qualitativa da base técnica do processo produtivo e das formas
de organizagdo do trabalho, a classe empresarial tem demandado um trabalhador com
nova qualificacdo, capaz de realizar a reconversao tecnoldgica. O papel exigido para a
escola ¢ o de ser promotora de formas de ensino mais eficientes de formagdo de
especialistas com habilidades e competéncias mais conceituais e abstratas, requeridas
pelas grandes empresas. Os conceitos-chave do trabalho criados a partir do novo tipo
de organizacdo industrial sdo: flexibilidade, participagdo, trabalho em equipe,

competéncia,competitividade
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3. TEORIAS DE APRENDIZAGEM

3.1 - A Evolu¢ao da Concepcio do Conhecimento

O conhecimento, em sua dimensao historico-cultural, sdcio-histdrica, sdcio-politica
possibilita a apreensdo da realidade, das condigdes de atuagdo do homem, e a busca de
respostas para as questdes e problemas que emergem do trabalho e da pratica social.
Assim, o saber constitui-se em fundamento da acdo, ou seja, eixo sustentador da
praxis.

Aranha e Martins (1998) dao o nome de conhecimento “a relacdo que se estabelece
entre um sujeito cognoscente (ou uma consciéncia) € um objeto”.Assim, o
conhecimento pressupde relacdo entre dois elementos: o sujeito que quer conhecer € o
objeto a ser conhecido. Conhecimento €, portanto, o ato, o processo pelo qual o sujeito
se coloca no mundo e com ele se relaciona.

Como saber? Como conhecer? Essa pergunta vem perseguindo o homem hé muitos
séculos. As respostas, as mais variadas possiveis dependem da cultura, do periodo
historico, do proprio saber acumulado, da estrutura social, econdmica e politica da
sociedade.

Num breve retrospecto, verifica-se que na sociedade primitiva, o modo de vida e a
forma de manifesta-la eram permeados de crengas e rituais miticos, explicacdes
pertinentes a natureza, fundada em seres sobrenaturais e divinos que aglutinavam os
sentimentos ¢ as emog¢des dos grupos. O saber socialmente construido, na sociedade
primitiva, se integrava a magia, ao trabalho e a vida, sem o desenvolvimento da critica
e de questionamentos.

Ao longo do tempo, a descoberta de utensilios e ferramentas de trabalho e o
desenvolvimento de técnicas levaram a divisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual. Alguns reservam para si as fungdes leves e encarregam outros do trabalho
mais penoso. Enquanto as atividades intelectuais eram consideradas verdadeiramente
dignas, as atividades bragais, exercidas por escravos e servos eram desvalorizadas. A
técnica se torna ocupacgdo dos segmentos inferiorizados na escala social (ARANHA e
MARTINS, 1998).

Entre os séculos VII e século I a.C. iniciou-se na Grécia o desenvolvimento

cientifico-filosofico que expressa a tentativa de explicar racionalmente o mundo em
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contraposi¢do as tradicionais explicagdes miticas. Nessa €poca foram elaboradas as
bases da racionalidade que alicerca o conhecimento balizador da cultura e da
civilizagao ocidental.

Em linhas gerais, o pensamento racional caracteriza-se pelo ato de refletir, de
racionalizar, de usar a razdo com base em principios pré - estabelecidos; de
desenvolver o pensamento critico objetivo; de tentar explicagdes e demonstra-las
através de exposicao clara, argumentos e discussdo; de procurar alcangar a “verdade”;
de buscar ultrapassar o sentimento coletivo e construir a intersubjetividade. O
raciocinio racional, portanto, liga-se a razdo, logos, cujo sentido etimologico significa
medir, calcular, ligar, reunir, capacidade de pensar, atividade da inteligéncia
fundamental a producao e elabora¢do do conhecimento.

Encontra-se entre os séculos VII e V a.C. a génese da racionalidade ocidental
quando os filésofos pré-socraticos buscam um principio ordenador do universo. Varios
elementos foram evocados como essenciais: as sementes por Anaxagoras; o infinito
por Anaximandro; o ar por Anaximemes; a agua por Tales de Mileto; o fogo por
Heraclito; o ser por Parménides; a terra, a 4gua, o ar e o fogo por Empédocles; o atomo
por Democrito; o nimero por Pitagoras. Nesse contexto cultural destacam-se as
concepgoes de Heraclito e de Parménides.

Heraclito de Efeso (540-470 a.C.) considerado o filosofo do movimento, do devir,
do vir-a-ser, dd origem a um modo de pensar a natureza, ao conceber o universo e
todos os seus fendomenos como uma unidade que sé existe enquanto processo marcado
pelo movimento, transformagdes e mudangas permanentes. Para ele a realidade ¢ uma
constante luta entre os opostos: frio-calor, vida-morte, bem-mal etc. Assim, tudo ¢
movimento, com incessante mobilidade, tudo flui, nada permanece o mesmo. Por outro
lado, o movimento, que gera a unidade dos fenomenos, ¢ marcado pela tensdo oposta
dos contrarios. Da luta dos contrarios é que se faz a harmonia (HERACLITO, 1973).

Ao explicitar o principio da contradi¢do, Heraclito traz a chave da logica dialética,
ao mesmo tempo em que situa a totalidade, fonte do conhecimento. Ai se encontra a
fonte para a elaboragdo do conhecimento, o logos, a inteligéncia ou razdo humana, a
ser desenvolvido pela escola. No entanto essa ldgica ndo teve lugar no pensamento
grego, uma vez que ameacava a manutengdo do status quo, chocando-se com os
interesses dominantes, que fazem de tudo para manter a ordem que lhes beneficia. Por
essa razdo o pensamento dialético foi marginalizado por mais de dois mil anos, s6
sendo resgatado no século XIX.
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Para Gadotti (1984) a palavra “dialética” na antiga Grécia, expressava um modo
especifico de argumentar, que consistia em descobrir as contradi¢des contidas no
raciocinio do adversario (andlise), negando, assim a validade de sua argumentacgdo e
superando-a por outra (sintese).

Assim, prevaleceram na Grécia, as idéias de Parménides de Eléia (530-460 a.C.)
para quem o devir consiste em mera aparéncia. O movimento ¢ a mudanga ndo passam
de ilusdo dos sentidos que nos levam a crer no fluxo incessante dos fendmenos.
Parménides defende o ser unico, imovel, imutdvel, eterno, substancia permanente das
coisas. A partir dai configura-se o principio da identidade, da ndo — contradigdo,
priorizado pela logica formal como via de apreensdo do ser em toda sua integridade.
Nesta concepc¢do, o principio da identidade ¢ colocado como condicdo para se obter o
conhecimento verdadeiro e como critério para se avaliar o conhecimento produzido.
Esse modo metafisico de pensar amplia-se quando Atenas vive seu apogeu econdmico
e politico, que reflete no ambito cultural e intelectual, destacando-se as idéias
inovadoras de Socrates (470-399 a.C.), Platdo (427-348 a.C.) e Aristoteles (384-322
a.C.). Em lugar da natureza eles trazem o homem para o centro das reflexdes, elegem a
abstracdo como forma sistematica de pensar, fundam escolas, buscam formas de agdo
que levariam o homem a produzir conhecimento.

No nivel metodologico, a metafisica funda-se na logica formal, no raciocinio
silogistico, na investigacdo através do procedimento dedutivo. A partir de uma ou mais
premissas, chega-se a uma conclusao por meio do raciocinio logico.

Por essa via o raciocinio busca o conceito geral do ser articulado a realidade em
seu sentido transcendente, prioriza os principios e as causas primeiras, desvinculadas
de suas determinagdes particulares. Através do conhecimento, pretende-se alcangar a
propria esséncia das coisas, assumindo-se a posicao de que a razdo ¢ capaz de atingir o
nucleo de todos os objetos, de saber o que de fato eles sao em si mesmos (SEVERINO,
1992)

Na Idade Media esse modo de pensar ¢ incorporado a visdo teocéntrica do mundo,
imposta pela escolastica, que faz a sintese entre pensamento metafisico e cristianismo,
relacionando a fé a razdo através de método pedagogico desenvolvido por Santo
Agostinho (354-430) (JAPIASSU e MARCONDES, 1991).

Esse vinculo entre razdo metafisica e fé¢ foi aprofundado pelo tomismo,
pensamento de Sao Tomas de Aquino (1227-1274), que organiza as verdades da
religido a luz da sintese filosofica de Aristoteles e propde como uma teoria universal,
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critica, extensiva a todos os conhecimentos, fundada no principio metafisico, que
vincula a razdo cientifica a Deus.Esta concep¢do norteou a produg¢do do conhecimento
até os fins da Idade Média (SEVERINO, 1992).

Para Aranha e Martins (1998), na Idade Média, periodo compreendido entre os
séculos V e XV ¢ mantida a mesma concepgao de ciéncia recebida da heranca greco-
latina. E possivel compreender essa continuidade devido ao fato de o sistema de
serviddo medieval também se caracterizar pelo desprezo a técnica e a qualquer
atividade manual.

No periodo seguinte, momento da transicdo do feudalismo medieval para o
capitalismo - entre os séculos XIV e XVII este pensamento metafisico, formal,
dogmatico entra em crise. O conhecimento renova-se no contexto da reforma
protestante e de novas descobertas cientificas. Surge uma nova concepg¢ao de universo
com a revolugdo epistemoldgica iniciada por Nicolau Copérnico (1473-1543) e Galileu
(1564-1642) que, através da astronomia, da fisica e da matematica demonstraram que a
terra ¢ redonda e gira em torno do sol através de movimentos uniformes € nio € o
centro do mundo como queria a escoldstica. O projeto iluminista da modernidade,
fundado nesta nova concepc¢do encontra fundamento filos6fico em René Descartes
(1596-1650) que enfatiza o papel do pensamento, da razdo, colocando a evidéncia
racional como critério da verdade. A conclusdo de Descartes ¢ que a proposi¢do ‘eu
sou’ (ou ‘eu existo’) ¢ sempre verdadeira toda vez que a anuncio. “Cogito ergo sum”
isto € “penso logo existo” (DESCARTES, 1973).

Para Descartes o desenvolvimento de uma nova ciéncia da natureza requeria um
exame do proprio saber, uma investigacdo sobre o conhecimento humano e uma
explicagcdo do que nos faz acertar ou errar quando conhecemos. Era, portanto preciso,
para evitar o erro ao fazer ciéncia da natureza, utilizar um método apropriado e seguro
(DUTRA, 2000).

Portanto, se para Aristoteles a metafisica era uma teoria do ser em geral, ou do ser
enquanto tal; para Descartes a metafisica ¢ alem disso uma teoria sobre o ente que se
conhece, do eu que representa o mundo e deseja saber se o representou corretamente
(DUTRA, 2000).

Para Severino (1992) ao considerar a razdo como fundamento e condi¢do suficiente
para todo o conhecimento, a filosofia recai no subjetivismo e na metafisica idealista,
sob o argumento de que as idéias fundamentais sdo como que inatas, intrinsecas a
propria subjetividade, levando o mundo a ser interpretado pela consciéncia e pelas
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regras de seu funcionamento. E um retorno a metafisica como fundadora de todo o
saber verdadeiro.

Por outro lado a racionalidade cartesiana abre caminhos para o desenvolvimento da
ciéncia como forma de conhecimento distinta da metafisica, que privilegia a atividade
do sujeito mas limitando-a ao conhecimento do mundo fenomenal (JAPIASSU e
MARCONDES, 1991).

Nessa linha do desenvolvimento situa-se o empirismo, que abre novas perspectivas
para a producdo do conhecimento. Bacon (1561-1626), Locke (1632-1704), Hume
(1711-1776) defendem a importancia de experiéncia, origem do conhecimento.
Divergiam de Descartes e da escola chamada racionalista, no que diz respeito a origem
das nossas idéias. As idéias, para os empiristas, ndo sdo inatas, mas construidas a partir
das impressdes sensiveis, obtidas através da experiéncia dos 6rgaos do sentido.

De forma radical o subjetivismo empirista limita o conhecimento ao que se pode
transformar em impressdes sensiveis, em conteudos apreendidos pela mente e pela
razao.

O ponto comum entre o racionalismo e o empirismo ¢ o fato de ambos apoiarem-se
na razdo. Essas duas perspectivas epistemologicas serao unificadas por Immanuel Kant
(1724-1804) que faz a grande sintese da filosofia moderna ao caracterizar o
conhecimento como um ato unico com duas dimensdes, uma empirica e outra tedrica
(SEVERINO, 1992). O projeto Kantiano tem por objetivo mostrar que ¢ possivel dar
um fundamento seguro para o conhecimento, embora de forma diferente daquela
adotada por Descartes. Para os historiadores da epistemologia, o termo a utilizar em
relacdo a tal projeto ¢ ‘fundacionalismo’ ou ‘fundacionismo’.

Para se chegar ao conhecimento é necessaria tanto a experiéncia sensivel, fonte do
conhecimento empirico, quanto a subjetividade do sujeito que ordena, organiza,
sistematiza os dados empiricos através da razdo, da estruturacdo légica. Essas sao as
bases para o avanco do método cientifico, que retine a experiéncia, os procedimentos
logicos e as técnicas operacionais necessarias a descoberta das relagdes causais
constantes entre os fendmenos. Por sua vez os procedimentos 16gicos incorporam o
raciocinio indutivo e dedutivo Quando o raciocinio passa dos fatos as leis, mediante
hipdteses, esta trabalhando a inducdo; quando passa das leis as teorias ou destas aos
fatos, esta trabalhando com a dedu¢ao (SEVERINO, 1992).

Na era moderna, o predominio da logica — dedutiva leva ao pensamento
mecanicista, a imagem do mundo regido por leis fixas e imutaveis, ao €xito da ciéncia
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e da técnica, ao grande desenvolvimento da fisica e das ciéncias naturais, base para a
revolucdo industrial, que amplia o poder do homem de manipular e dominar a
natureza. A luz desta logica, Comte (1798-1857) cria o método positivo para as
ciéncias humanas, a partir do pressuposto de que a sociedade ¢é regulada por leis
naturais invariaveis, independentes da vontade e da agdo do homem.

O positivismo trata os fendmenos sociais conforme o modelo biofisico e considera
que so ¢ valido o conhecimento proveniente da experiéncia sensivel e, portanto, o
conhecimento que adota o método empirista de abordagem dos objetos (SEVERINO,
1992).

Sob os parametros da neutralidade e objetividade cientifica, o fato social ¢
estudado através do método positivo, que consiste basicamente na observagdo,
experimentacdo, comparagdo e classificacdo consideradas como garantia do verdadeiro
conhecimento. A realidade social ¢ tratada como coisa, o que define a natureza do
conhecimento cientifico, neutro, objetivo, universalmente valido. O positivismo ¢
responsdvel pela tradicido de forte valorizagdo da ciéncia — o cientificismo-,
enfatizando seu poder em conhecer a realidade e agir sobre ela.

O racionalismo, o empirismo, o0 positivismo constituem-se em linhas
epistemologicas modernas, caracterizadas pela primazia do método sobre o sujeito
cognoscente, sob a logica formal e o principio da identidade, fundamento do
pensamento ocidental. Assim, apesar dos avancos da ciéncia ainda prevalece a
concepgao de Parménides de que o uno, o imutavel, o idéntico € superior ao que ¢é
multiplo e mutavel.

Porém no século XX ressurge o pensamento dialético defendido por Heréclito, até
entdo marginalizado. Esse modo de pensar comeca a renascer com a concepg¢ao de
consciéncia e liberdade, desenvolvida por Kant e ampliada por Fitche (1762-1814),
com a idéia de autonomia do ego. Hegel (1770-1831) reelabora essas concepgoes,
volta-se para o principio do movimento, de que tudo estd em continua transformacao e
chega a sistematizagdo tedrica do pensamento dialético centrado na autonomia do
espirito.

Assim, em oposicdo ao principio da identidade sustentador da logica formal,
coloca-se o principio da contradi¢do, orientador da logica dialética. As coisas mudam,
evoluem, transformam-se, porque contém no seu interior a sua propria negacao.Todas
elas incorporam um conflito interno, a luta dos contrarios, a lei da contradi¢do. Esta ¢ a
lei da dialética, que se revela em cada ser, num triplice movimento: afirmacao - tese;
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negacao - antitese; superacao — sintese, a classica triade dialética. Mas a concepgao
dialética de Hegel perde o dinamismo transformador, ao vincula-lo a auto-realizagdo
do espirito, & metafisica, ao mundo das idéias desarticuladas da realidade social
concreta. A teoria Hegeliana estd voltada para a origem e o processo de formacdo da
consciéncia até chegar ao espirito absoluto, ao qual se articula o principio de que o
ideal explica o real.

A partir da contribuicdo metodoldgica da dialética Hegeliana, Marx (1818-1883) e
Engels (1820-1895) tomam caminho oposto, voltando-se para a base material da
sociedade, que determina a consciéncia e permite o pensamento desenvolver-se
vinculado a pratica, realizando uma critica radical a concepcao metafisica idealista da
dialética hegeliana. Essa critica se estende a metafisica, ao racionalismo, ao idealismo,
a0 mecanicismo, ao positivismo, a toda forma de especulativa de pensamento.

Desenvolvida a partir do século XX, na dialética marxista a busca do conhecimento
baseia-se no principio fundamental de que a sociedade, historicamente construida,
podera ser transformada, enfrentando-se seus problemas e contradi¢des através da
praxis, acdo consciente e deliberada dos homens, na unidade entre pensar e fazer,
teoria e pratica, acdo e reflexao.

Orientada pelo método dialético, a elaboracdo do conhecimento busca captar o
movimento do real em sua totalidade, entender as multiplas determinacdes dos
fendmenos, explicar as contradi¢des, privilegiando o saber que contribui para a
transformagdo da realidade social. Esse processo incorpora momentos distintos: fese,
afirmacao; antitese, negagdo; sintese, superagao; sem perder de vista que a busca do
conhecimento vincula-se a tarefa humana de articular o saber ao fazer. Nesta busca, a
preocupacgdo € explicitar os problemas, contradi¢des e conflitos existentes na pratica
social, através de um processo de antiteses e sinteses sucessivas.

Aberto ao movimento, a transformacao, o pensamento dialético vincula-se a vida
real, as condi¢des materiais de existéncia do individuo concreto, dando origem a uma
nova perspectiva epistemoldgica na qual o conhecimento tem um papel transformador,
uma funcao social, uma trajetdria historico-cultural.

Alicercada na realidade concreta, a 16gica dialética possibilita enfrentar os modos
de raciocinio estabelecidos, desenvolver uma postura racional voltada para a
elaboracdo do saber gerado na atividade pratica.a procura de um conhecimento novo

que contribua para a transformagao da sociedade.
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Enquanto instrumento de analise, enquanto método de apropriagdo
do concreto, a dialética pode ser entendida como critica, critica dos
pressupostos, critica das ideologias e visoes de mundo, critica de
dogmas e preconceitos. A tarefa da dialética é essencialmente
critica (GADOTTI, 1984, p. 38).

3.2 - Cenario de Defini¢des acerca do Aprender.

Uma vez que este estudo se propde a analisar as situacdes de ensino -
aprendizagem que abrangem a questdo do “aprender a aprender” é necessario buscar o
apoio de teorias que expliquem “como” se da a aprendizagem.

O avango das biociéncias nos tem mostrado que a vida ¢ essencialmente
aprender. A cada instante surgem novas situacdes onde ¢ preciso aprender alguma
coisa nova. A nossa evolucdo como espécie ¢ um longo percurso de aprendizagem.
Aprender ¢ uma das coisas mais importantes da vida. Como seres humanos somos
organismos complexos, cuja evolucdo e ontogénese retratam uma interacdo entre o
corpo, o cérebro e os varios ecossistemas, ¢ ¢ dessa interagdo que ocorre 0
desenvolvimento cognitivo por meio do qual nos adaptamos ao meio exterior que nos
envolve e o transformamos as nossas necessidades.

O aprender tem apresentado conceitos diferenciados ao longo do tempo sendo
assim vejamos os diferentes modos de compreender, definir e fazer acontecer o
aprender.

Uma concepgdo defendida por Dutra (2000) ¢ que aprender é tentar um novo
modo de proceder, de resolver um problema, aprende-se investigando Na perspectiva
de Demo (1997) aprender ¢ ter capacidade de desenhar o destino proprio, de inventar
um sujeito critico e criativo dentro das circunstancias dadas e sempre com sentido
solidarios. Para Fonseca (1998) aprender ¢ desenvolver, ¢ o desenvolvimento s6 ¢
concebivel como aprendizagem, isto ¢, o desenvolvimento humano ¢ sinénimo de
aprendizagem humana, uma vez que ha entre ambos, uma identidade intrinseca
fundamental. Na visdo de Freire apud Gadotti (1989) aprender ¢ um processo social e o
dialogo ¢ justamente o cimento desse processo. Precisa-se do outro para conhecer. O
momento do didlogo ¢ o momento em que os homens se encontram para transformar a
realidade e progredir. Morin (1995) considera que aprender ndo € apenas reconhecer o

que de maneira virtual j& era conhecido. Nao ¢ apenas transformar o desconhecido em
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conhecimento. E a conjuncio do reconhecimento ¢ da descoberta. Aprender comporta
a unido do conhecido e do desconhecido.

Aprender, para Maturana e Varela (1995), equipara — se a viver. A afirmagao
“viver € conhecer” significa 0 mesmo que “viver ¢ um permanente aprender”. Para eles
conhecer ¢ uma agao efetiva, ou seja, uma efetividade operacional no dominio do ser
vivo onde “todo fazer ¢ conhecer e todo conhecer ¢ fazer”.

Para Piaget (1975) o problema da aprendizagem est4 estreitamente vinculado
ao problema do conhecimento: aprender ¢ saber fazer (realizar) e conhecer ¢
compreender a situagdo distinguindo as relagdes necessarias das contingentes. E
atribuir significado as coisas, considerando ndo apenas os aspectos explicitos do
fendmeno; mas principalmente o implicito, o possivel. Para que a aprendizagem ocorra
o sujeito deve dispor de alguns esquemas prévios que possam ser diferenciados no
decorrer de novas assimilagdes.

Na concepgao de Vigotstky (1991) ¢ a partir da acdo partilhada que se constroi
o conhecimento. O processo de formagao de conceitos envolve operagdes intelectuais
complexas e depende das informacgdes que se recebe do exterior, isto ¢é, o
conhecimento esta determinado pela interagdo do individuo com o meio € com outro.

O termo “aprender” vem sendo apropriado por areas diferentes do
conhecimento humano, tornando-se premente a importancia de refazer e dar novos
significados aos conhecimentos numa sociedade onde se exige que o individuo seja
portador de habilidades e competéncias cada vez mais eficazes. E a mobilidade de
pensamento para aprender novas habilidades ¢ a saida para a autonomia e o auto-
aprendizado. Assim, competéncias' ndo devem ser confundidas com simples
“habilidades™ ou “destrezas”, dicotomizadas do contexto social-economico-cultural e
politico. E o saber pensar integrado ao saber fazer. A Pedagogia das Competéncias, em
voga na Educacdo Profissional peca pela separacdo das duas dimensoes, priorizando a
racionalidade técnica. O aluno ¢ visto somente como futuro trabalhador, omitindo o

enfoque da cidadania.

' Na concepgdo de Terezinha A. Rios (1997) falar em competéncia significa falar em saber fazer bem
[...] numa dupla dimensdo. técnica e politica [...] o saber fazer bem tem uma dimensio técnica, a do
saber e do saber fazer, isto €, do dominio dos contetidos de que o sujeito necessita para desempenhar o
seu papel.
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O tema “aprender a aprender” abandona a fundamentagdo tecnicista e ganha
novos destaques, pois o acimulo e a producdo de conhecimento em larga escala
extrapola a capacidade de memorizagdo pretendida pela Pedagogia Tradicional,
requerendo uma nova teoria pedagodgica integrando o que outros setores, além da
escola, vém provocando nesta area. A preparacdo e informacao aos professores fazem-
se necessaria para uma nova postura do mediador na produgdo e reconstrugcdo de
conhecimentos, ressignificando o “aprender a aprender”. Fonseca (1998) afirma que os
trabalhadores e os estudantes ndao serdo mais passiveis ou dependentes, nem submissos
e silenciosos aos seus superiores, muito menos dependentes de manuais de produgio,
pelo contrario, eles terdo que ser talentosos e qualificados, € cada vez mais
responsaveis pelo seu trabalho, ndo sé para resolver novos problemas, como também
para decidir sobre quais as solugdes seriam mais adequadas as situagdes de mudancas
que inevitavelmente surgirdo.Para fazer frente a essas mudangas ndo bastam
habilidades e competéncias do saber fazer. Ao saber fazer deve-se integrar o saber
situar-se neste mundo e para tanto o contexto social, cultural e politico deve estar

presente.

3.3 - Conceitos de Aprendizagem nas ultimas Décadas.

Ao longo do século XX as duas concepgdes ou explicagdes mais importantes de
aprendizagem sdo a condutista e a cognitiva.

Para os condutistas toda atividade humana se reduz a conduta, isto ¢ o homem ¢é
um organismo que a partir de estimulos naturais e provisoriamente planejados,
responde a um proposito externo, reforcando assim respostas condicionadas.

Toda conduta ¢ explicada em termos de “estimulos” e “respostas”. A aplicagdo
dos principios condutistas de aprendizagem ao ensino se deu em diversos campos
como a instru¢do programada, a definicdo e delimitagdo de objetivos educacionais,
analise de fichas/tarefas, a instru¢do computadorizada, as maquinas de ensino, os
programas de reforco, etc. As figuras mais representativas dessa concepgdo de
aprendizagem, dentre outros, foram Watson, Pavlov, Thorndike e Skinner.

Toda aprendizagem, para eles, se reduz a um processo de condicionamento, que
se divide em duas categorias principais: o conhecimento classico (sem reforco) e
condicionamento operante (com refor¢o). A aprendizagem ¢ o resultado de uma série
de conexdes ou associagdes entre as duas variaveis (E — R), prescindindo do que ocorre
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no interior do sujeito que aprende. Os processos mentais, como 0 pensamento, a
percepcao, a memoria, etc. sdo ignorados na hora de explicar a aprendizagem, e os s@o
porque nao podem ser observados e porque ndo sdo considerados necessarios para
compreender e explicar a conduta.

O mediador, nesta teoria, ¢ utilizado apenas como equipamento de reforgo, nao
ha mediacdo interna na elaboracdo e compreensao desse equipamento, pois o
organismo nao interfere na aprendizagem, em termos de tomada de consciéncia, sendo
apenas uma resposta dada diante de um estimulo.

A critica mais rigorosa ao condutismo se coloca contra as posi¢des especificas
que sustentam estas teorias € contra suas aplicagcdes praticas no campo do ensino e da
modificacio de conduta. Suas posicdes tedricas carecem de consisténcia
epistemologica.

Segundo Sacristam (1998) sdo dois os pressupostos fundamentais em que se
assentam as diferengas técnicas do condutismo; por um lado, a consideragdo da
aprendizagem como um processo cego € mecanico de estimulo, respostas e
recompensas; por outro lado, a crenca no poder absoluto do refor¢o sempre que se
apliquem adequadamente sobre unidades simples de conduta. Apoiada nestes dois
pilares, a educagdo, e de modo concreto o ensino, transforma-se numa tecnologia que
regula a administracdo de reforcos. A unica responsabilidade didatica ¢ a eficacia da
técnica na realizacdo dos objetivos parciais. Exige-se uma defini¢do operacional de
objetivos no mais baixo nivel de administracdo: a conduta observavel. A seqiiéncia
mecanica de estimulos e respostas e de refor¢cos nao funciona na escola, ¢ um esquema
demasiado simplista e ndo reflete a riqueza de trocas em uma aula. No entanto,
convém lembrar que as contribui¢des das diferentes teorias do condicionamento, desde
o cléassico até o operante, contribuiram para a compreensdo dos fendmenos de
aquisicdo, retencdo, extincdo e transferéncia de determinados tipos simples de
aprendizagem. Podemos dizer que esta teoria tem seu valor, que trouxe algumas
contribui¢des, pois ha aplicacdes em condutas especificas de comportamento, porém,
ndo atinge o ser em sua complexidade e nem resolve a questdo interna dos processos
de ensinar e aprender.

Esta concep¢do da aprendizagem, base da Pedagogia Tecnicista, reforcada e
incentivada pelas literaturas norte americanas introduzidas através do acordo MEC-
USAID, predominou durante as décadas da ditadura (ROMANELLI, 2003). O
paradigma condutista, que prescinde dos processos mentais que sdo, sem duvida, o
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fator fundamental da aprendizagem, comeca a ser questionado a partir da década de 80
(CANDAU, 2002) e ele aparece em outras explicagdes da aprendizagem que centram
sua ateng¢do precisamente no que os condutistas ignoraram.

Oliveira (1997) considera as contribuigdes da psicologia, apontando trés
alternativas relacionadas a trés matrizes epistemoldgicas. Na primeira, a relagdo entre o
sujeito € o objeto ¢ vista de forma que o objeto ¢ considerado como realidade e
determina a aquisicdo do conhecimento pelo sujeito — agente passivo — que adquire o
conhecimento — uma copia do objeto. Na segunda visdo, o sujeito — ativo — atribui
realidade ao objeto e desenvolve o conhecimento sobre ele. Dessa forma o
conhecimento ¢ um complexo de estruturas e processos psicologicos, ou seja, um
conjunto de pensamentos e de juizos. Por fim, numa posicdo oposta as anteriores, 0
conhecimento ¢ entendido como um processo interativo entre sujeito e objeto — ambos
considerados realidade — que atuam juntos num continuo processo de conhecer. Aqui
os focos sdo 0s processos construtivos que ocorrem nessa interagao.

Dessas trés matrizes epistemologicas correspondem o comportamentalismo, o
humanismo e o construtivismo; correntes da psicologia que vém definindo a produgdo
na area da didatica no Brasil (OLIVEIRA, 1997).

Sao as explicagdes cognitivas que concedem um papel primordial, na
aprendizagem, aos processos intelectuais do individuo e se preocupam com a forma
como estes processos determinam a conduta. Se para os defensores das teorias E — R o
que os sujeitos aprendem sdo respostas, habitos, para os psicologos cognitivos o que se
aprende sdao estruturas cognitivas, estratégias para resolver problemas, modos de
processar a informagdo. Ao contrario dos condutistas, os psicologos cognitivos
consideram o homem como um ser ativo, iniciador de atividades e experiéncias
exploratdrias que o conduzem a aprendizagem.

Enquanto que na concepgao anterior o papel do professor consistia em ensinar
ou transmitir conhecimentos, agora seu papel consiste em ajudar a apreender. Esta
teoria da prioridade ao subjetivo, isto ¢, a aprendizagem tem um sentido para aquele
que aprende, a partir de sua motivacao e, como coadjuvante a esta, a percepgao.

Entende — se que o movimento em relagdo ao conhecimento acontece de dentro
para fora, uma visdo internalista no ato de aprender. Propaga que a aprendizagem ou a
conduta humana ¢ uma totalidade organizada. Em lugar de considerar a aprendizagem
como simples assimilacdo de conhecimentos, a concebem como um processo de
constru¢do vinculando o conhecimento novo que se aprende com o conhecimento
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prévio que possue o estudante. Conseqiientemente o papel do professor consistird
agora ajudar o aluno em seu processo de construcdo do conhecimento. A mediagdo ndo
estd no equipamento e nem no mediador, mas na significacdo das coisas, dos objetos
que o sujeito faz. Podemos citar como representantes desta teoria grandes pensadores
como: Rogers, Brunner, Piaget, Maslow, Ausubel, Vigotsky, Luria, que apresentam
enfoques diferenciados sobre a aprendizagem. Assim ¢ que distinguimos varias
correntes como a da aprendizagem por descobrimento, da aprendizagem significativa,
da aprendizagem por reestruturacdo ou construtivista etc.

Nos deteremos na explicacdo dos principios de algum desses tedricos tentando

esclarecer a forma como se desenvolve a aprendizagem.

3.3.1 - A aprendizagem na concep¢io de Piaget.

A postura tedrico-metodoldgica de Jean Piaget e suas explicacdes acerca do
desenvolvimento mental podem ser melhor compreendidas quando se considera a
influéncia de sua formacdo (bidlogo) na elaboragdo dos principios basicos que
orientam sua teoria.

Inicialmente, Piaget se propds a estudar o processo de desenvolvimento do
pensamento e ndo a aprendizagem em si. Ele observa a aprendizagem infantil com o
intuito de obter uma resposta a questdo fundamental (de ordem epistemologica) que se
refere a natureza da inteligéncia, qual seja: Como se constréi o conhecimento?

De acordo com a concep¢do de Piaget (1967a) o desenvolvimento cognitivo
compreende quatro estagios ou periodos: O sensorio - motor (do nascimento aos 2
anos), o pré — operacional (2 aos 7 anos), o estagio das operagdes concretas (7 aos 12
anos) e por ultimo o estagio das operacdes formais que corresponde ao periodo da
adolescéncia (dos 12 anos em diante). Cada periodo define um momento do
desenvolvimento como um todo, ao longo do qual a crianga constr6éi determinadas
estruturas cognitivas. Um novo estagio se diferencia dos precedentes pelas evidéncias,
no comportamento, de que a crianga dispde de novos esquemas, conteudos,
propriedades funcionais diferentes daquelas observadas nos esquemas anteriores.
Partindo do pressuposto que todo conhecimento implica, necessariamente, uma relagdo
entre dois polos, isto ¢, entre o sujeito que busca conhecer e o objeto a ser conhecido, o
modelo tedrico proposto por Piaget pode ser qualificado em principio, de
interacionista. Ele acredita que o conhecimento ndo ¢ imanente nem ao sujeito nem ao
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objeto, sendo, isto sim, construido na interagdo entre estes dois polos. Defende a tese
segundo a qual o processo de constru¢do do conhecimento ¢ desencadeado pela acio
do sujeito através de seus mecanismos de adaptacdo e organizagdo. O conhecimento ¢é
sempre produto da acdo do sujeito sobre o objeto. Nesse sentido, a operagdo ¢ a
esséncia do conhecimento; a acdo interiorizada modifica o objeto do conhecimento;
impondo — lhe uma ordenagao no espago € no tempo.

Orientado pelos principios da biologia, Piaget viu na coordenagao funcional da
acdo adaptativa a origem de todo conhecimento. Analisando seus postulados ¢ possivel
inferir que o fio condutor da argumentagdo Piagetiana, ou seja, a orientacdo basica de
seu trabalho; expressa — se na idéia de que o conhecimento ndao se origina na
percepcao, mas sim na acdo. A esse respeito Piaget descreve suas hipoteses da seguinte
forma:

Nossos conhecimentos ndo provém nem da sensac¢do nem da
percepgdo isoladamente, mas da agdo global, de que a
percep¢do participa apenas como fungdo de sinalizagdo.
Proprio da inteligéncia ndo ¢ contemplar, mas
“transformar”, e seu mecanismo é essencialmente operatorio.
Ora, as operagoes consistem em agoes interiorizadas e
coordenadas em estruturas de conjunto (reversiveis,etc); se
desejarmos  explicar esses aspectos operatorios da
inteligéncia humana, convira partir da agdo e ndo apenas da
percepgdo (PIAGET, 1991, p. 83)

Para Piaget (1975) os elementos que estdo implicados no processo de
aprendizagens sdo as interacdes da maturagdo, experiéncia fisica, interacdo social e
equilibracdo.

Na maturagdo e hereditariedade, destaca que o organismo aprende e expande
sua aprendizagem a medida que esteja apto ou pronto do ponto de vista bioldgico para
tal e a0 mesmo tempo em que o potencial cognitivo subentendido por estas restrigdes a
qualquer ponto do desenvolvimento, dependera das agdes do individuo sobre o meio
fisico. A maturacdo ¢ baseada exclusivamente em processos fisiologicos.

A experiéncia do individuo sobre o meio ambiente, nas experiéncias ativas, ¢
um fator preponderante nos aspectos de desenvolvimento biologico e cognitivo para a
expansao e apropriacao do conhecimento.

O conhecimento fisico ¢ o conhecimento das propriedades fisicas do objeto,
manipulando-o e agindo sobre ele. Um individuo ndo pode construir um esquema de
forma bem elaborada se ndo tiver contato fisico com ele. E esse contato acontece de

varias formas vendo gravuras, ouvindo sobre o tema e tocando — o com as maos.
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Assim, pode — se dizer que este tipo de conhecimento ¢ a descoberta dos objetos e
eventos.

O conhecimento logico-matematico ¢ o pensar construido sobre o
conhecimento e experiéncias com os objetos e eventos: a medida que o individuo vai
interagindo com o objeto vai aprendendo a classifica-lo e ordena-lo, e nessa repeti¢ao e
experiéncias ativas ele vai elaborando cada vez mais e de maneira refinada o seu
esquema de conhecimento. Este conhecimento pode ser chamado de invencdo sobre a
disposi¢do, aplicagdo e conceituacdo do construido sobre os objetos.

O conhecimento social é o conhecimento que os grupos sociais ¢ a cultura
foram denominando de convengdo, ou seja, a medida que o individuo vai interagindo
com outras pessoas ele vai conhecendo a sua fung¢do social, pois sendo convencional
este conhecimento ele ndo pode advir apenas do objeto, mas sim do que foi
convencionado culturalmente sobre este objeto. A partir desses conhecimentos o
individuo vai representando simbolicamente o conhecimento apropriado do real, ndao
como mera copia, mas esquemas, bem elaborados conceitos abstratos, sobre objetivos
e eventos.

Por interagdo social entende-se que € o intercambio de idéias entre pessoas.
Essas interacdes podem ser com os colegas, com os pais, com os professores em sala
de aula, ou seja, essa troca de significados através da linguagem vai elaborando cada
vez mais e melhor os esquemas conceituais dos individuos com resultados das relagdes
sociais.

Na equilibragdo ocorre a coordenagdao do conhecimento prévio com o novo
conhecimento havendo um controle geral interno e uma regulagdo deste sistema.

Estes conjuntos de fatores sdo imprescindiveis para o desenvolvimento
cognitivo. Toda aprendizagem pressupde a utilizagdo de mecanismos nao aprendidos,
ou seja, pressupoe a utilizagdo de um sistema logico (ou pré - 16gico) capaz de
organizar as novas informagdes. Este sistema encontra — se, justamente no terreno da
equilibragdo. O sistema de equilibragdo coloca — se como elo de ligagdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, combinando os fatores de acdo externa com os
fatores de organizagdo interna inerentes a estrutura cognitiva.

Portanto para Piaget (1977) o conhecimento resulta de uma inter-relagdo entre o
sujeito que conhece e o objeto a ser conhecido. Por aproximagdes sucessivas,
articulando assimilagdes e acomodagdes, completa-se o processo de adaptagdo e a cada
adaptacao realizada um novo esquema assimilador se torna estruturado e disponivel
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para que o sujeito realize novas acomodagdes e assim sucessivamente. O que promove
este movimento € o processo de equilibracdo conceito central da teoria construtivista.
Segundo esta teoria o sujeito ¢ ativo e em todas as etapas de sua vida ele procura
conhecer e compreender o que se passa a sua volta, mas ndo o faz de forma imediata,
pelo simples contato com os objetos. Diante de um desafio, de um estimulo, de uma
lacuna no conhecimento, o sujeito se desequilibra intelectualmente, fica curioso,
instigado, motivado e, através de assimilacdes e acomodacdes ele procura restabelecer
o equilibrio que ¢ sempre dindmico, pois ¢ alcangado por meio de agdes fisicas e/ou
mentais. O pensamento vai se tornando cada vez mais complexos e abrangentes,
interagindo com objetos do conhecimento cada vez mais abstratos e diferenciados.

Portanto, a assimilagdo acontece quando o individuo capta uma nova
informagdo sobre o mundo; quando muda o pensamento original de modo a incluir o
novo conhecimento acontece a acomodacdo. A assimilacdo e a acomodagdo sempre se
manifestam acompanhadas dos trés principios que se inter-relacionam: a organizagao,
a adaptagdo e o equilibrio. A verdadeira aprendizagem escolar deve sempre buscar
desafiar o aprendiz a ser capaz de elaborar uma representacao pessoal sobre um objeto
da realidade ou conteudo que pretende aprender. Segundo a teoria piagetiana o aluno
deve “organizar” a informagdo recebida, assimila-la, incorpora-la aos seus saberes,
“acomodando-a”, alcancando assim um estado de “equilibrio” que o desafio da
informacdo inicial propds. Quando ocorrem esses movimentos na estrutura cognitiva
do aluno, diz-se que o aluno aprendeu significativamente, isto ¢, construiu um sentido
proprio e pessoal para um objeto do conhecimento ja existente.

Conhecer significa, portanto, organizar estruturar e exemplificar o real a partir
das experiéncias vivenciadas. Conhecer ¢ modificar o mecanismo de sua

transformagao e, conseqlientemente, o caminho pelo qual o objeto € construido.

3.3.2 - Os pressupostos basicos da teoria de Lev Vigotsky.

O contexto Social, vivido por Vigotsky e seus colaboradores, especialmente
Luria e Leontiv, influenciou decisivamente os seus estudos. Participando de um
momento conturbado da histéria, a Revolucdo Comunista na Russia, o foco de suas
preocupagdes foi o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, como
resultado de um processo socio —historico. Este grupo utilizou, em suas pesquisas, uma
abordagem interdisciplinar, considerando, principalmente, as diferentes formagdes do
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proprio Vigotsky (Direito, Magistério, Medicina, Psicologia...)., 0 que para nos,
educadores, se reveste de grande importancia porque traz para o campo educacional
uma visdo integrada de conhecimento.

Para Vigotsky (1993) as origens da vida consciente e do pensamento abstrato
deveriam ser procuradas na interacdo do organismo com as condi¢des de vida social, e
nas formas histoérico — sociais de vida da espécie humana e ndo, como muitos
acreditavam, no mundo espiritual e sensorial do homem. Deste modo, deve — se
procurar analisar o reflexo do mundo interior dos individuos a partir da integracao
destes sujeitos com a realidade. A origem das mudangas que ocorre no homem, ao
longo do seu desenvolvimento, estd, segundo seus principios, na Sociedade, na Cultura
e na sua Historia.

Na abordagem Socio-Interacionista do psiquismo elaborada por Vigotsky.
(1993) também conhecida como teoria histérica cultural ou s6cio-historica, encontram-
se dois elementos que contribuem para o entendimento de sua acepcao de
conhecimento: a) a distingdo que Vigotsky faz entre os Conceitos cotidianos ou
espontaneos e os Conceitos cientificos ao referir — se aos conhecimentos construidos
pelo individuo; b) a discussdo a respeito da origem social das fungdes mentais
superiores no individuo.

O primeiro aspecto surge quando Vigotsky discute o papel da escola no
processo de desenvolvimento do individuo. Esclarece que os conceitos cotidianos
referem — se aos conhecimentos construidos pela crianga a partir de sua vivencia
cotidiana, ou seja, originam — se de suas experiéncias concretas € pessoais baseadas na
observacdo e manipulacdo, na fase pré — escolar. Por outro lado os conhecimentos
sistematizados construidos na experiéncia escolar constituem os Conceitos Cientificos,
que ndo sdo diretamente observaveis ou vinculadas a experiéncia da crianga, mas
caracterizam — se como mais abstratos e relacionados a outros conceitos ja dominados
por ela.

Segundo Vigotsky (1993) o processo de formacdo de conceito envolve
operacdes, intelectuais complexas, tais como “atencdo deliberada, memoria, légica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar” e depende das informagdes que
recebe do exterior, isto € a constru¢do de conceitos estd determinada pela interacao do
individuo com o meio € com o outro, o que nos leva a discutir o segundo aspecto

apontando acima: a origem social das fun¢des mentais superiores no individuo.

40



As funcdes mentais superiores no individuo compreendem as caracteristicas
tipicamente humanas tais como a memoria voluntaria, imaginacdo, a capacidade de
planejamento etc. Constitui um ponto central nesta idéia, o fato de que estes processos
advém das relacdes entre os individuos e do individuo com o mundo. Dito de outra
maneira, para Vigotsky (1998) o processo de desenvolvimento do individuo ¢
socialmente constituido: o outro desempenha um papel essencial no seu processo de
internalizacdo. Define internalizacdo como “a reconstrug¢@o interna de uma operagdo
externa”.

Vigotsky (1998) insiste em que todas as fun¢des do desenvolvimento infantil
aparecem primeiramente no nivel social (sendo portanto um processo interpessoal,
entre pessoas) e, depois, no nivel individual (processo intrapessoal no interior da
crianga). Deste modo, compreende — se que o desenvolvimento do psiquismo humano
¢ sempre mediado pelo outro, ¢ sdo os sistemas simbolicos, especialmente a
linguagem, que funcionam como elementos mediadores que permitem a comunicagao
entre os individuos.

Em seus trabalhos, Vigotsky (1988) aponta para a importancia da linguagem
como instrumento de pensamento, afirmando que a fun¢do planejadora da fala introduz
mudangas qualitativas na forma de cogni¢do da crianga reestruturando diversas
funcdes psicoldgicas, como a memoria, a atengdo voluntaria, a formacao de conceitos
dentre outras. A linguagem age decisivamente na estrutura do pensamento, e ¢
ferramenta basica para a constru¢do de conhecimentos. A linguagem, em seu sentido
amplo, ¢ considerada por este autor como um instrumento, pois ela atuaria para
modificar o desenvolvimento e a estrutura das fungdes psicoldgicas superiores, tanto
quanto os instrumentos criados pelos homens modificam as formas humanas de vida.

Quando Vigotsky escreve sobre as raizes genéricas do pensamento ¢ da
linguagem, sugere a existéncia de quatro estdgios durante o desenvolvimento das
operagdes mentais que envolvem o uso dos signos. O primeiro, denominado estagio
natural ou primitivo, corresponde a fala pré — intelectual (que se manifesta na forma de
balbucio, choro e riso) e o pensamento pré — verbal, que se caracterizam por
manifestagdes intelectuais rudimentares ligadas a manipulagao instrumentos.

No segundo estdgio ou das experiéncias psicologicas ingénuas, a crianga
interage com seu proprio corpo, com objetivos e pessoas a sua volta, buscando aplicar
essas experiéncias ao uso de instrumento. Esses exercicios demonstram o inicio da
influencia pratica.
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No terceiro estagio identificado como estdgio dos signos exteriores, o
pensamento atua basicamente com operacdes externas, das quais a crianca se apropria
para resolver problemas internos.

O quarto e ultimo ¢ o estagio de crescimento interior que se caracteriza pela
interiorizacao das operacdes externas. A crianga dispde agora da “memoria — logica”,
isto €, ela pode operar com relagdes intrinsecas e signos interiores. Do ponto de vista
Vygotskyano ndo se pode falar em uma sucessdo rigida de estigios, mas sim em
coexisténcia de fases a depender das condi¢des historico-sociais em que as criangas
vivem.

Conforme, ja se discutiu, na visao de Vigotsky, ¢ a partir da “acao partilhada“
que se constroi o conhecimento. Para este psicologo:

O aprendizado humano pressupée uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daquelas que a cercam
(VIGOTSKY, 1998 p. 115)

Vigotsky aponta a existéncia de um outro nivel de desenvolvimento que, deve
ser considerado na pratica pedagdgica. Quando alguém ndo consegue realizar sozinho
determinadas tarefas, mas o faz com a ajuda de outros parceiros mais experientes, esta
nos relevando o seu nivel de desenvolvimento proximal, que j4 contém aspectos e
partes mais ou menos desenvolvidas de instrugdes, nogdes e conceitos.

A zona de desenvolvimento proximal ¢ a distdncia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo
de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaborag¢do com companheiros mais capazes (VIGOTSKY,
1998, p. 112).

Segundo Vigotsky (1993) o papel do professor muda radicalmente a partir
dessa concepcao. Ele passa a ser o agente mediador do processo, propondo desafio aos
seus alunos e ajudando-os a resolvé-los, realizando com eles ou proporcionando
atividades em grupo, em que aqueles que estiverem mais adiantados poderdo cooperar
com os demais. Com suas intervengdes estard contribuindo para o fortalecimento de
funcdo ainda ndo consolidada, ou para a abertura de zonas de desenvolvimento
proximal. Portanto para Vigotsky.

Um aspecto essencial do aprendizado ¢é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal;, ou seja, o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo
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capazes de operar somente quando a criang¢a interage com
pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com seus
companheiros. Uma vez internalizados esses processos tornam-
se parte das aquisi¢oes do desenvolvimento independente da
crian¢a (VIGOTSKY, 1998, p. 117).

Um dos postulados centrais na teoria Vigotskyana diz respeito a mediagdo
presente em toda a atividade humana. E importante que o conceito de mediagio seja
esclarecido. Para eles sdo os instrumentos técnicos e os sistemas de signos, construidos
historicamente ¢ que fazem a mediacdo dos seres humanos entre si e deles com o
mundo. A linguagem ¢ um signo mediador por exceléncia, pois ela carrega em si os
conceitos generalizados. Reside no duplo aspecto da linguagem, enquanto instrumento
do pensamento e da comunicacdo, a possibilidade de processos da aprendizagem por

meio de trocas entre criangas ou entre estas ¢ adultos.

3.3.3 - Aproximacgodes e divergéncias de Piaget e Vigotsky na concepciao dos

processos de desenvolvimento da aprendizagem:

As obras de Vigotsky como as de Piaget trazem contribui¢cdes de singular
importancia aos profissionais que se ocupam dos complexos processos de
desenvolvimento e aprendizagem no ser humano. Mesmo sendo dois autores
considerados interacionistas eles desenvolvem leituras divergentes dos mesmos
fendmenos. Como Piaget, Vigotsky explica a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento pautado em principios interacionistas. Entretanto, enquanto Piaget
tende a superestimar as fung¢des do sujeito no processo de constru¢dao do conhecimento,
Vigotsky ressalta a unidade dialética entre os dois polos, preservando, no entanto, a
identidade de cada um.

Segundo Vigotsky o desenvolvimento consiste em um processo maturacional
que ocorre antes e independente da aprendizagem. Esta, por sua vez, constitui — se num
processo permanente externo que ndo desempenha papel ativo no desenvolvimento.
Ela se utiliza dos processos feitos pelo desenvolvimento, mas ndo o influencia nem o

direciona:

[...] o aprendizado forma uma superestrutura sobre o
desenvolvimento, deixando-se este ultimo essencialmente
inalterado. (VIGOTSKY, 1988, p. 90)
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Nesta perspectiva ¢ preciso haver um determinado nivel de desenvolvimento
para que certos tipos de aprendizagem sejam possiveis. Vigotsky reconhece que esses
dois fendmenos sdo distintos e interdependentes, cada um tornando o outro possivel.
Defende que a aprendizagem esta presente desde o inicio da vida da crianga. Qualquer
situagdo de aprendizagem tem sempre um histérico presente, a0 mesmo tempo em que
produz algo inteiramente novo no desenvolvimento da crianga.

A visdo construtivista de desenvolvimento sistematizada por Piaget considera a
géneses da crianga sobre o real. As interagdes sociais cabe suscitar a atividade de
adaptacio responsavel pela inovagao, pelo progresso no desenvolvimento. E certo que
as intencdes sociais geram conflitos capazes de perturbar o estado de equilibrio das
estruturas mentais, mas ¢ preciso lembrar que os desequilibrios ndo ocorrem sem que
as criangas disponham de condi¢des maturacionais (mecanismos de assimilagdo), que
lhe permitam aperceber-se do conflito. Sem essas condicdes previas, a problematica
simplesmente nao existe. Portanto, os mecanismos basicos para que o desenvolvimento
ocorra situam-se no sujeito € ndo na interagao social.

Divergindo da postura piagetiana, Vigotsky preocupou-se justamente, em
mostrar que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ndo se prende a leis
biologicas, mas a leis sociais e por isso, histdricas. Para ele a natureza humana ¢, desde
o inicio, essencialmente social: ¢ na relacdo com o proéximo; numa atividade pratica
comum, que os homens, mediados pelos signos e instrumentos, se constituem e se
desenvolvem como tal.

A psicologia do desenvolvimento, cujo maior representante ¢ Piaget, postula
uma estreita vinculagdo entre maturacdo e desenvolvimento, de tal forma que este
ultimo ndo pode ocorrer sem que estejam presentes as condi¢des maturacionais que se
fizerem necessarias. Ora este principio limita as possibilidades de desenvolvimento
geradas pela interagdo social e, porque nao dizer pela educagdo.Toda aprendizagem
implicita no processo educacional ¢ encarada como um fator externo que deve,
necessariamente, apoiar — se nas condi¢des postas pela maturacdo, ou seja, no nivel de
desenvolvimento construido pela crianga.Nesse raciocinio, agdo educativa s6 encontra
ressonancia se estiver adequada ao nivel de desenvolvimento mental.

J& os psicologos soviéticos, por acreditarem que as fungdes psiquicas do
individuo sdo construidas na medida em que sdo utilizadas, defendem a idéia de que
as interagdes de um modo geral, € o ensino em particular, ndo devem estar atrelados ao
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processo de amadurecimento.Para estes psicologos a crianga amadurece ao ser
ensinada e educada, quer dizer a medida que, sob a orientagdo dos adultos ou
companheiros mais experientes, se apropria do conhecimento elaborado pelas geracdes
precedentes e disponivel em sua cultura. Desse modo, a maturacao se manifesta e se
traduz no processo da educacao e ensino. Aqui o comportamento ndo ¢ mais funcao da
maturacdo e sim de trocas que se efetuam no meio ambiente. Dai a relevancia da
interagdo social, uma vez que dela depende o desenvolvimento mental. Esta anélise
altera a postura pedagogica subjacente ao papel do professor e as interagdes que se
estabelecem no ambiente escolar. De acordo com a postura teorica de Vigotsky, o
ensino nao tem de aguardar o nivel de desenvolvimento necessario para a assimilagao

devendo, ao contrario produzi-lo.

3.3.4 - A aprendizagem significativa de Ausubel.

Para Ausubel (1980), aprendizagem ocorre quando o individuo compreende a
estrutura de uma area de conhecimento. Defende que o conjunto dos resultados das
experiéncias de aprendizagem da pessoa (sua estrutura cognitiva) estd organizado em
dimensdes hierarquizadas de conhecimentos. A primeira coisa que acontece quando se
recebe uma informagdo nova ¢ uma tentativa de incluir essa informacao em uma dessas
dimensdes ja existentes, relaciona-la as informagdes ja presentes em sua estrutura
cognitiva. Se o receptor da informagao consegue “ancorar” o conhecimento velho de
forma interativa ha uma “aprendizagem significativa”. Para que ocorra este tipo de
aprendizagem sdo necessarias duas condi¢des. Por um lado, que a pessoa adote uma
atitude favoravel frente a aprendizagem, isto ¢, uma disposicdo favoravel para
relacionar, os novos conteidos com os que ja possuem. Por outro lado, os contetdos
sejam potencialmente significativos, isto ¢, sejam susceptiveis de serem relacionados
com os conhecimentos que a pessoa ja possui (estrutura cognitiva). Esta segunda
condi¢do depende de dois fatores principais da natureza dos materiais ou conteudos
que serao aprendidos, posto que nao devem ser arbitrarios e nem vagos, € sim terem
uma estrutura logica para que a pessoa possa relacionéd-los com o que ja sabe, e da
estrutura cognitiva da pessoa, isto ¢ conhecimentos prévios que ja possui € de como os
tem estruturado em sua memoria. Ausubel destinam dois tipos de aprendizagem
significativa; por recep¢ao (o individuo recebe conhecimento e consegue relaciona-lo
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com os conhecimentos da estrutura cognitiva que ja tem) e por descoberta (o individuo
chega ao conhecimento por si s6 e consegue relaciona-lo com os conhecimentos
anteriormente adquiridos).

O nucleo Central desta teoria da aprendizagem reside na compreensao da unido
do material novo com os conteudos conceituais da estrutura cognitiva do sujeito.
Segundo Ausubel (1980) a estrutura cognitiva do aluno deve incluir, necessariamente,
os requisitos de capacidade intelectual, contetido ideativo e antecedentes experiéncias.

O importante nas contribuicdes de Ausubel ¢ que sua explicacdo da
aprendizagem significativa implica a relacdo indissocidvel de aprendizagem e
desenvolvimento.Por isso, ajuda a esclarecer os processos de construcao genética do
conhecimento. Na verdade, para Ausubel os novos significados ndo sdo as idéias ou
conteudos objetivos apresentados e oferecidos a aprendizagem, mas produto de um
intercadmbio, de uma fusdo. Os novos significados sdo criados na interagdo da nova
idéia, ou conceitos potencialmente significativos, com as idéias pertinentes, na sua
estrutura cognitiva. E evidente segundo Ausubel, que a bagagem de idéias do
individuo ¢ enriquecida e modificada sucessivamente com cada nova incorporagao.
Considera que a estrutura cognitiva de cada individuo evidencia uma organizagdo
hierarquica e logica, na qual cada conceito ocupa um lugar determinado em fungao de
generalizacdo e capacidade de incluir outros conceitos.

Desta maneira, a aprendizagem significativa produz ao mesmo tempo a estrutura
do conhecimento prévio e a estruturagdo de sua potencialidade explicativa e operativa.
Provoca sua organizacdo, seu aperfeicoamento ou sua reformulacdo em funcdo da
estrutura logica do material que se adquire, sempre que existam as condi¢cdes para sua
assimilacdo significativa. Cada individuo capta a significacdo do material novo em

funcao das peculiaridades historicamente construidas de sua estrutura cognitiva.

A esséncia da aprendizagem significativa reside em que as
idéias expressas simbolicamente sdo relacionadas de modo
ndo arbitrdrio, mas substancial, com que o aluno ja sabe. O
material que aprende ¢ potencialmente significativo para ele
(AUSUBEL, 1976, p. 57).

O significado psicolégico dos materiais de aprendizagem ¢ idiossincratico,
espiritual, histdrico, subjetivo. A potencialidade significativa do material encontra-se

subordinada em cada individuo as caracteristicas de sua bagagem cognitiva.
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Deste modo, o planejamento didatico de todo o processo de aprendizagem
significativa deve comegar por conhecer a peculiar estrutura ideativa e mental do
individuo que realizard as tarefas de aprendizagem. De acordo com Ausubel, a
aprendizagem deve avancar dedutivamente isto ¢ partindo dos conceitos mais gerais
até chegar aos mais particulares. Aconselha introduzir organizadores prévios,
pertinentes com a matéria que vai ser aprendida. Os organizadores prévios sao
materiais introdutérios que se apresentam antes dos conteudos de aprendizagem, com
um nivel de qualidade e exclusividade superior ao da matéria a ser aprendida. Sua
func¢do ¢ suprir a escassez de conhecimentos da estrutura cognitiva e servir de apoio
novo de conhecimentos na estrutura cognitiva.

O modelo de estratégia didatica que as proposi¢cdes de Ausubel sugerem ¢
excessivamente racionalista, e estitico e respectivo e o principal desafio didatico
consiste em interessar ativamente os alunos nos conteudos do curriculo. Apesar disto
as contribui¢des de Ausubel sdo extraordinarias no reduzido espago da aprendizagem
que foi seu objeto de pesquisa: a aprendizagem significativa de materiais verbalmente

recebidos.

3.3.5 - A Biologia do conhecer de Maturana:

Com o avango da tecnologia, muitos fatos novos tém sido descobertos
relacionados a questdo da aprendizagem, a partir do estudo do cérebro. Com certeza o
assunto ¢ altamente interdisciplinar; psicologos, neurologistas, ao unirem esforcos
trazem, cada vez mais, luzes sobre o assunto.

Pensadores como Humberto Maturana ¢ Francisco Varela, entre outros, ao
pesquisarem sobre a génese do conhecimento cientifico, trouxeram, sem duvida
nenhuma, as mais importantes contribuicdes para o esclarecimento das questdes
envolvidas com a aprendizagem humana. Hoje ¢ plenamente aceito pela comunidade
cientifica que o sistema nervoso participa dos fendmenos cognitivos e a rede neural ¢
parte integrante deste sistema.

Maturana e Varela (1995) descrevem toda a trajetéria da formagao da vida na
Terra. Eles trabalham com construgdes epistemoldgicas sofisticadas para contornarem
muitos dos inconvenientes que a abordagem cartesiana traz para a definicdo do ser
vivo. Resgatam com simplicidade as coesas relagdes que podemos estabelecer entre o
vivo e 0 ndo-vivo, a partir de sua abordagem sistémica dos fendmenos. “Unidade” ¢ o
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primeiro dos conceitos a merecer destaques na obra de Maturana e Varela,
especialmente levando em conta o dominio das explicacdes cientificas. A unidade de
um ser vivo ¢ dada pelo conjunto de suas estrutura quimica e relacional (ndo viva) com
sua organizagdo. Esta organizagdo autopoiética é o que a torna viva e distinta de uma
estrutura inanimada.

Maturana e Varela (1995) enfatizam que o mecanismo que torna os seres
auténomos € a autopoiése. Autopoiésis, do grego auto — poiein, auto - fazer-se, diz
respeito a organizacdo dos seres vivos em sua complexidade dinamica. A autopoiésis
refere-se a complexidade do ser vivo, trata-se de um processo recursivo caracterizado
pela clausura operacional e pelo acompanhamento estrutural. O conceito de clausura
operacional se caracteriza por uma nova forma de interagdo mediada pela autonomia
do sistema, pela auto-referéncia. O processo que viabiliza a organizacdo meta celular
(organismo mais complexo) mantendo as interacdes (clausuras) entre células ¢
chamado por Maturana de acompanhamento estrutural. O acompanhamento estrutural
leva organizacdes de complexidade e autonomias até niveis mais elevados, que
aumentam a conservagdo da existéncia do vivo.

Para os autores, nossa organizagdo individual complementa os contrastes que
experienciamos no cotidiano. A compatibilidade entre o operar do organismo € 0 meio
sera sempre mantida pelo acompanhamento estrutural. A aprendizagem ¢ uma

expressdo deste acompanhamento.

A aprendizagem ¢ o caminho da mudanga estrutural que segue
o organismo (incluindo seu sistema nervoso) em congruéncia
com as mudangas estruturais do meio como resultado da
reciproca selecdo estrutural que se produz entre ele e este,
durante a recorréncia de suas interacoes, com conservacdo de
suas respectivas identidades (MATURANA 1998, p.32)

A defini¢do aplicada aos conceitos de “organizacdo” e “estrutura” pelos autores
¢ da maior importancia, principalmente quando temos como horizonte de analise a
contribui¢cdo destes para os estudos do processo do conhecimento. A estrutura como
conceito, para Maturana, possui uma materialidade inextricavel, dizendo respeito a
concretude dos elementos, componentes ou ndo de sistemas vivos. Sistemas
autopoiéticos sdo sistemas “auto-organizantes” sdo caracterizados por trés aspectos

principais: autonomia, circularidade e auto-referéncia. Estes conceitos expressam a
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capacidade auténoma da vida de conduzir sua propria preservagao e desenvolvimento,
e inclusive de gerar a si proprio (autoproduzir-se).

O processo autopoiético ¢ circular, todo e parte entrelagam-se. Por exemplo, a
célula e suas membranas realizam um jogo dinamico, flexivel, plastico, de troca
continua com o0 meio, mas sem perder a sua constitui¢do interna, sua identidade
(MATURANA E VARELA, 1995).

Sistemas autopoéticos sdo abertos ao fluxo de matéria e energia, mas fechados
em sua dindmica estrutural. Estar vivo significa ter capacidade de mutacdo decorrente
de determinagdes do meio, ou seja, modificar-se estruturalmente para conviver com as
transformagdes ocorridas no meio.

Maturana e Varela (1997) véem a percep¢do como uma operacao de distingao,
onde o sistema nervoso, sendo um sistema fechado, leva ao questionamento de como
um organismo pode ter conhecimento do mundo. A percepg¢do da realidade exterior, ou
seja, o fendmeno “conhecer”, ¢ exatamente o proprio fendmeno “viver”’; ¢ um operar
(interior) adequando ao ambiente (exterior), ou ainda, o conhecer ¢ um fendomeno do
operar do ser vivo em conseqiiéncia com suas circunstancias.

Percepgdo e pensamento sdo o mesmo sistema nervoso, por
isso ndo tem sentido falar de espirito versus matéria, ou
idéias versus corpos: todas essas dimensoes experénciais sdo
0 mesmo no Sistema nervoso;, noutras palavms sdo
operacionalmente indiferenciaveis (MATURANA e VARELA,
1995, p. 43)

As condi¢des da aprendizagem e a necessidade do individuo ja estdo nele
contidos. Dentro de sistemas auto-organizaveis, a cogni¢cdo ¢ sempre um ato criativo,
de construcao da realidade, pois ndo toma o mundo como previamente dado. Sendo o
ser vivo estruturalmente determinado, o que vem de fora apenas desencadeia o
processo de percepgdo, mas este ¢ efetivado por correlagdes internas do “observador”
(organismo). Enquanto aprender ¢, de alguma forma assimilar o externo, esta
assimilagdo ¢ uma conformidade do organismo com os estimulos e nunca uma
imposi¢do do meio sobre o organismo. Se as condi¢des da aprendizagem “estdo 14”, no
organismo, entdo o desafio estd na habilidade para interagir com os organismos,
compreendé-los nas particularidades, nas necessidades e em adequar condicdes

ambientais.

Falamos em conhecimento toda vez que observamos um
comportamento efetivo (ou adequado) num contexto assinalado. Ou

49



seja, num dominio que definimos com uma pergunta (explicitas ou
implicita), que formulamos como observadores (MATURANA e
VARELA, 1995, p. 201)

Os autores tentam explicar as origens de todos os fendmenos da filogenia
(historia da espécie) e da ontogenia (historia do individuo), tirar o espaco dos seres

vivos ou maquinas autopoiéticas e da aprendizagem.

A aprendizagem ocorre quando a conduta de um organismo varia
durante sua ontogenia, de maneira congruente com variagoes do
meio, o que faz segundo um curso contingente nas suas interagoes
com ele (MATURANA, 1998, p. 82)

As associacOes usuais a palavra conduta geralmente sdo agdes tais como
caminhar, comer, buscar, fazer. Examinando todas essas atividades associadas a
conduta, vemos que ela se relaciona com movimento, mas um movimento que se
diferencia segundo o curso da aprendizagem.

Na concepgao tradicional o movimento era “causado” por estimulos vindos do
meio ambiente dentro do esquema estimulo-resposta. Os 6rgdos dos sentidos e suas
fibras aferentes conduziam o estimulo e o sistema motor, com suas fibras referentes,
processava e executava a resposta. Na perspectiva da autopoiése a relagdo entre os
sistemas aferentes e referentes ¢ modificada, sendo considerada circular e ndo mais
linear. O proprio sistema, isto ¢, a organizagao motora, internamente, pode modificar o
sistema, gerando diferentes possibilidades de respostas. Nao predomina o
determinismo do ambiente, mas uma certa clausura operacional, o que significa que o
proprio sistema tem as condi¢gdes de operar, embora esteja disponivel para trocas com
o ambiente (acompanhamento estrutural).

Considerar o corpo em movimento como um sistema autopoiético ¢ considerar
que o ser humano nao é um ser determinado, mas uma criagdo continua. Quando nos
movimentamos, ha uma circularidade entre os acontecimentos do meio ambiente no
proprio corpo, ocorrendo aprendizagem, ou seja, uma nova interpretagdo / criagao dos
acontecimentos. Portanto, para Maturana (1997), o aprendizado ndo ¢ um processo de
acumulagao de representagdes do meio (como quer a Pedagogia Tradicional com aulas
expositivas), mas € um processo continuo de transformagao do comportamento através
de uma troca continua do sistema nervoso para sintetizd-lo. Visto a importancia que

tém os encontros € as interagdes no processo de aprendizagem, o sujeito deve sempre
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ser considerado em suas escolhas, analisado de acordo com o que quer aprender, o
porqué desses interesses, € como eles se relacionam com o meio social e ambiental
onde estdo inseridos. Para Maturana (1998), a necessidade de sobrevivéncia e de
congruéncia do sujeito com o meio faz com que ele, continuamente, incorpore novos
valores ao seu processo de vida e de trabalho. Neste contexto, a tarefa do professor ¢
de ajudar o aluno a adquirir habilidade operacional no tema que ensina e de guiar o
emocional deste aluno em direcdo a uma liberdade reflexiva contextualizada, tanto no
tema como fora dele. Se viver ¢ manter a congruéncia, entdo ser criativo ¢ fundamental
para ndo morrer. O ser humano e a criatividade nasceram juntos. Ao criar uma resposta
e gerar uma conduta o ser humano utiliza seu poder de interagir e modificar-se, ao
mesmo tempo em que modifica o ambiente em que vive.

Os referenciais tedricos apresentados, principalmente aqueles que buscam
ultrapassar o paradigma que caracteriza a a¢ao conservadora do docente, que conduz a
reproducao do conhecimento, & memorizagdo, para uma pratica que possibilite a
aprendizagem colaborativa e de busca de autonomia e criatividade, sdo os mais
adequados para o desenvolvimento de uma metodologia aplicada ao aprender a
aprender.

Estimular o aluno a fazer ligagdo entre a teoria e a pratica por meio da analise
critica de sua realidade, instigar a produ¢do propria para conduzir a autonomia e
praticar a pesquisa como forma de buscar o saber sdo procedimentos que contribuem
para alicergar o aprender a aprender, pois trata de manejar e produzir conhecimentos e

nao s6 de obter os conhecimentos disponiveis.
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4. A PRATICA PEDAGOGICA ESCOLAR DO APRENDER A
APRENDER

4.1 - Percursos Historicos

O caminho percorrido pela educacdo passa necessariamente pela pratica
pedagbgica desenvolvida para atender em tultima andlise ao sistema capitalista. Esta
analise pode ser realizada mediante duas perspectivas pedagogicas que se contrapoe.
Em primeiro lugar situa-se a Escola Tradicional que se desenvolveu a partir da idade
média e se expandiu no século XIX, direcionada no sentido de ensinar, instruir, formar.
Em segundo lugar a Escola Nova cujas bases se estruturam no final do século XIX,
quando, sob a pressdo da chamada revolu¢do industrial passa-se a criticar a rigidez do
ensino e a demandar a formagdo de um novo tipo de homem.

Quanto a Escola Tradicional, Martins (1993) considera que a énfase recai sobre
a transmissdo do conhecimento que deve ser ldgico, sistematizado e organizado,
expressando conhecimentos tidos como verdadeiros que pairam sobre a sociedade e os
individuos. O educador ¢ o agente que exerce sua agdo ao transmitir o conteido da
matéria lecionada. O aluno, ser passivo, deve assimilar os conhecimentos constituindo-
se num objeto modelado pelo exterior. Os métodos determinam fundamentalmente a
acdo do professor sobre o aluno.

A pedagogia tradicional segundo Saviani (1991) recebeu uma missao redentora
e salvadora. Tratava-se de operacionalizar o ideal de liberdade e igualdade, viabilizar
as idéias defendidas pela revolugdo burguesa — os principios de universalidade,
obrigatoriedade, laicidade e gratuidade do ensino. Assim se preconizava acabar com a

ignorancia, instruir e formar o aluno.

O processo ensino-aprendizagem pode ser assim sintetizado: o
professor passa para o aluno, através do método de exposigcdo verbal
da matéria, bem como de exercicios de fixa¢do e memoriza¢do, os
conteudos acumulados culturalmente pelo homem, considerados como
verdades absolutas. Nesse processo, predomina a autoridade do
professor enquanto o aluno é reduzido a um mero agente passivo. Os
conteudos, por sua vez, pouco tém a ver com a realidade concreta dos
alunos, com a sua vivéncia. Os alunos menos capazes devem lutar
para superar as suas dificuldades, para conquistar o seu lugar junto
aos mais capazes. (MEC/CENAFOR, 1983, p. 26 apud FUSARI, 1988,

p-15)
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Nesta linha se encaixa a chamada Escola Tecnicista, desenvolvida no inicio do
século XX, em sintonia com os principios defendidos por Taylor — racionalidade,
eficiéncia e produtividade incorporadas pela teoria geral da administrag¢do. Significa a
absorcdo, pela educacdo, da ideologia empresarial. (KUENZER e MACHADO [198-]
p- 30). Esta situacao deixa clara a preocupagdao com o controle do processo produtivo,
necessidade gerada pelo desenvolvimento capitalista, a partir de novas relagdes de

producdo e condu¢do da mao de obra.

Os trabalhadores, até entdo independentes, nos primordios do
capitalismo industrial, sdo contratados por tarefa, trazendo intumeros
problemas de produgdo: desperdicio de matéria-prima, padroes
qualitativos diferentes, tecnologia artesanal,  produgdo
quantitativamente desigual, horarios de trabalho estabelecidos
diferentemente por cada trabalhador segundo suas proprias
necessidade. Conseqiientemente, a produtividade ndo atingia os niveis
aspirados pelo capitalismo: urgia tornar o processo mais eficiente,
racionalizando-o [...] o planejamento e o controle, tendo em vista
processos dindmicos de trabalho e sua eficiéncia, sdo feitos ndo mais
pelo trabalhador, mas pelo gerente (KUENZER ¢ MACHADO [198-]

p. 31)

Com isso o trabalhador perde a virtualidade desafiadora do trabalho, sua forga
criativa, seu significado fundamental para a génese do conhecimento. O trabalhador
passa a executar tarefas de forma mecanica, a ter dificuldade de pensar e expressar
suas idéias. Essa dificuldade estende-se as diversas modalidades da atividade pratica,
bloqueando até mesmo sua capacidade de elaborar e assimilar saberes que emergem do
proprio trabalho, usurpando sua condi¢do de sujeito.

Na pedagogia tecnicista, o professor e o aluno ocupam posi¢do secundaria, o

elemento principal passa a ser a organizac¢ao racional dos meios. Portanto,

a énfase é dada para a operacionalizagdo de objetivos, para a
mecaniza¢do do processo, dai a proliferagio de propostas
pedagogicas baseadas num enfoque sistémico — o microensino, o
ensino modular, o tela-ensino, a instrugdo programada, o uso dos
computadores etc. Desta forma, professor e aluno sdo relegados a
condigdo de executores de wum processo cuja concep¢do,
planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente  habilitados, neutros, objetivos e imparciais.
(MEC/CENAFOR, 1983, p. 28 apud FUSARO 1988, p. 20).

A pedagogia tecnicista articula-se a partir do pressuposto da neutralidade

cientifica e nos principios da eficiéncia e produtividade. Esta pedagogia preconiza a
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reordenacao do processo educacional de forma a tornad-lo objetivo e operacional, a
semelhanca ao que ocorre no trabalho fabril. Através da utilizagdo de técnicas
especificas a escola funciona como modeladora do comportamento humano para que
os individuos se integrem na maquina do sistema social global. Para tanto, aprender ¢
uma questao de modificacdo do desempenho: o bom ensino depende da organizagao
eficiente das condigdes estimuladoras, ou seja, o ensino ¢ um processo de
condicionamento através do uso de reforcamento das respostas que se quer obter
(LIBANEO, 2001).

No Brasil, a partir da década de 60, a Escola Tecnicista passa a ser difundida
pela politica desenvolvimentista expressa pela Alianga para o Progresso, tratado
assinado entre os paises sul-americanos e os Estados Unidos da América, no qual se
preconizava a expansdo da escola técnica, a formagao profissional, o aperfeicoamento
com énfase na ciéncia e tecnologia. Neste contexto se localiza a implantagdo do
sistema escola — fazenda nas escolas agricolas de cunho, a época, eminentemente
tecnicista, e a reorganizag¢do do ensino superior (Lei 5.540 / 68) e do ensino de 1° e 2°

o

graus (Lei n° 5692/71). Estas Leis buscam a racionalizagdo dos aspectos
administrativos e pedagogicos, tendo em vista o atingimento dos requisitos dos
modelos politico e econdmico vigentes. Vinculada aos planos globais de
desenvolvimento a educacdo passa a ser vista como investimento individual social
(KUENZER e MACHADO [198-)).

Amplia-se a concep¢do mecanicista do conhecimento vinculado a questdo
técnica, a tecnologia educacional, aos pré-requisitos para o mercado de trabalho. Com
o discurso do treinamento, da produtividade, da eficiéncia e eficacia, a escola volta-se
para a hetero-estrutura¢do do conhecimento fundado na concep¢do tecnicista,
proclamada pelas diretrizes oficiais. Busca-se dentro dessa concepgdo colocar o
conhecimento a servigo do proclamado desenvolvimento econdmico. Assim, nesses
ultimos anos o “aprender a aprender” tem tomado matizes da Pedagogia
Tradicional/Tecnicista.

A estreita ligagdo da educagdo com o projeto desenvolvimentista segundo
Frigotto (1989) ndo ¢ casual, mas sim, se trata da concepcao de educagao (um capital)
na visdo neocapitalista. Essa situacdo agrava-se no momento atual com o avanco do
neoliberalismo, fundado em um ideario cuja marca fundamental ¢ construir uma
sociedade para poucos. Proclama-se a modernizagdo da sociedade sem mudar a
perspectiva das relacdes sociais de exploracao e exclusdao.(FRIGOTTO, 1993).
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Portanto, para Frigotto (1999), trinta anos depois da dissemina¢do da teoria do
capital humano, nada daquilo que postulava se efetivou — a possibilidade da igualdade
entre as nacgdes e entre os grupos sociais e individuos, mediante maior produtividade e,
conseqlientemente, em termos das nagdes, maior competitividade e equilibrio e, entre
grupos e individuos, ascensao na carreira profissional, mobilidade social e conseqiiente
diminui¢do das desigualdades.

No fim do século XX, sob o lema neotecnicista da qualidade total, ressurgiu o
carater instrumentalista do conhecimento em fun¢dao da modernizagao da economia. A
escola tecnicista atual incorpora o discurso neoliberal com idéias direcionadas a
formagdo do trabalhador adequada as exigéncias decorrentes dos avangos tecnoldgicos.
O discurso da eficiéncia e eficacia € retomado com palavras modernas — competéncia e
qualidade total.

Em momentos historicos diferentes, o conhecimento, tanto na Escola
Tradicional como na Tecnicista, volta-se para a adequagdo do homem a realidade
social, as condi¢des e exigéncias predeterminadas pela sociedade capitalista.

A Escola Nova, movimento dos séculos XIX e XX, cujas bases se estruturam
sob a pressdo da chamada revolugao industrial, passa a criticar a rigidez do ensino e a
demandar a formagdo de um tipo diferente de homem. Em contraposicdo ao
autoritarismo e direcionamento de Escola tradicional que freia a atividade do aluno,
inibe a criatividade e ndo atende as suas necessidades, proclama-se o ideal de
liberdade, o respeito a criatividade do aluno, a importancia da pesquisa, do trabalho em
grupo, a atividade espontanea em sala de aula, o aprender a fazer fazendo. A crianca
passa a ser o centro de tudo: resgata-se e aprimora-se a Revolugdo Copernicana da
educacao iniciada por Rousseau (LOPES ,1989).

A Escola Nova alicerca-se na teoria de Dewey. Fundado na premissa liberal
democratica, ele concebe a educacdo como reconstru¢do continua da experiéncia e
defende que a educagdo deve auxiliar o individuo na reformula¢do de seus modos de
pensar e sentir o mundo, ultrapassando o pensamento empirico e dirigindo-se ao
pensamento reflexivo. Dewey completa dizendo “que a escola pode atacar o problema
da ruptura existente entre ‘modos de desejar, de pensar, de por em execucao a emogao
e o proposito’, de um lado, e a ‘marcha dos acontecimentos’, de outro” (CUNHA,
2001).

Dewey, em sintese, concebe uma educacdo que coloque o educando em contato
com o mundo em que vive e o envolva em acdes destinadas a transformar a realidade,
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e conclui ser esta a unica maneira de mudar pensamentos, desejos e propositos, nao
perdendo de vista a constru¢do da democracia (CUNHA, 2001). Nesse contexto,
aparece a expressao “aprender a aprender” mudando o foco da ateng¢do para o aluno.

Para Cunha (2001) Dewey preconiza o conhecimento como resultado da
atividade do aluno, aprender a fazer fazendo, propondo que nenhuma conclusao seja
aceita antes de ser experimentada e analisada a luz de realidade.Prioriza a pesquisa
cientifica e seus passos: identificagdo do problema; levantamento de dados;
formulagdo de hipdtese; explicacdo do problema; experimentacdo (confirma ou nega
hipotese).

Coerente com sua meta de romper a dicotomia entre trabalho e cultura, Dewey
propde transmitir aos trabalhadores conhecimentos cientificos e ndo meramente
técnicos; conhecimentos que levem a compreensdo da relevancia social do trabalho,
para que seja possivel superar o estado de degradacdo imposta pelo capitalismo, ou
seja, que as matérias ministradas pela escola superem o nivel de simplificagdo imposta
pelas industrias. Assim, as escolas devem transmitir conhecimentos relevantes para dar
significagdo cientifica, intelectual e moral ao trabalho (CUNHA, 2001).

No Brasil a proposta escolanovista avangou principalmente a partir de 1932,
com o manifesto dos pioneiros da Escola Nova e o intenso trabalho de Anisio Teixeira,
discipulo de Dewey.

Saviani (1991) mostra que a Escola Nova deslocou o eixo da questdo

pedagogica:

[...] do aspecto logico para o psicologico, dos conteudos cognitivos
para os métodos ou processos pedagogicos, do professor para o
aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo, da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo
filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de
inspiragdo experimental baseada principalmente nas contribui¢oes da
biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica
que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender (SAVIANI, 1991, p. 20-21, grifo nosso).

No entanto, Saviani (1991) considera grave o fato de a Escola Nova ter
caracterizado o ensino como processo de pesquisa, criando um método com carater
pseudocientifico, que empobrece o ensino ¢ a aprendizagem. Esse carater de acordo
com Saviani decorre da inviabilidade da pesquisa sem o dominio prévio dos

conhecimentos j& existentes na area a ser investigada. Em vez da pesquisa relevante,
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ocorre a proliferacdo da pseudopesquisa, da pesquisa de mentirinha, da pesquisa de
brincadeira.

Apesar de defender o carater revoluciondrio, cientifico e democratico da
pedagogia tradicional em oposicdo ao carater reacionario, pseudocientifico e
antidemocratico da pedagogia nova, Saviani assinala que ambas caem na armadilha da
inversao idealista ao colocar a educagdo, elemento determinado pela estrutura social,
como clemento determinante, reduzindo-se o elemento determinante a condi¢do de
determinado.

Pode-se afirmar que esta tendéncia predominou no periodo historico de 1930 a
1945 com desdobramentos especificos na década de 60, quando as escolas em geral, e
principalmente as publicas, acabam sendo muito influenciadas pela tendéncia novista,

onde:

0 processo ensino-aprendizagem pode ser assim sintetizado: na
Escola Nova ndo ha lugar privilegiado para o professor que passa a
ser um auxiliar, um orientador, um facilitador da aprendizagem. A
educagdo ¢ centrada no aluno e toda interven¢do do professor é
considerada ameacgadora e inibidora da aprendizagem. Coerente com
isto, o método mais adequado ¢ o de "aprender fazendo". A Escola
Nova propoe a auto-educagio - o aluno como sujeito do
conhecimento - de onde se extraem a idéia do processo educativo
como continuo desenvolvimento da natureza infantil, a énfase na
aquisi¢do dos processos de conhecimento em oposi¢do aos conteudos
e a valorizag¢do da iniciativa do aluno com oposicdo a interferéncia
da iniciativa do professor. Nesse sentido, os conhecimentos
acumulados culturalmente tém pouca importdncia. O afrouxamento
da disciplina e a despreocupagdo com a transmissdo de contetidos
acabaram por rebaixar o nivel de ensino destinado as camadas
populares e, por outro lado, aprimoraram a qualidade do ensino
destinado as elites. (MEC/CENAFOR, 1983, p. 27 apud FUSARO
1988 p. 17)

Para Weisz (2000) o modelo de ensino construido pela Escola Nova ficou
conhecido como aprendizagem por descoberta: a escola deveria estimular a crianga a
fazer descoberta, criando situa¢des em que pudessem ndo ser ensinada, mas realizar
aprendizagem por si mesmas. Era uma idéia de auto-regulacdo, as criangas buscariam
o conhecimento na medida da necessidade. Esse modelo refutava a idéia de decidir a
priori os contetidos do ensino, sendo definidos a partir do interesse dos alunos.

Esta tendéncia na Educagdo ficou conhecida como Pedagogia Renovada,
segundo Luckesi (1994) e foi a origem de diversas pedagogias alternativas,
sobrevivendo apesar da hegemonia da orientagdo tecnicista, nas décadas de 60/70.
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Muitas foram as escolas experimentais implantadas antes do movimento politico de
1964, conhecidas como escolas ativas. Seus teéricos foram Dewey, Decroly, Cousinet
e no Brasil destacaram-se Anisio Teixeira e Lauro de Oliveira Lima. Apesar dessa
origem o “aprender a aprender” foi ressignificado em termos tecnicistas durante a
hegemonia dessa pedagogia. Dai porque ¢ necessario fazer o resgate das origens do
“aprender a aprender” distinguindo-o das origens do “aprender a fazer”.

Por ndo privilegiar os contetdos, a Escola Nova, especialmente nos anos 70,
sofreu séria critica no Brasil, pois seu modelo ndo favorecia a insercdo de criangas
pobres, que vinham de casa com uma bagagem cultural que ndo era valorizada na
escola, no universo da cultura reconhecida socialmente. (WEISZ, 2000)

No final da década de 70, com os primeiros sinais de abertura politica, foi
possivel retomar a questdo da relagdo entre educagdo e sociedade, e discuti-la na
perspectiva da sociedade capitalista.

A escola comega a reagir, ¢ nessa reacao surgem duas tendéncias que vém
conquistando espaco na educagdo brasileira: o construtivismo e a perspectiva
identificada como pedagogia historico-critica. Essas duas propostas focalizam a
questdo do conhecimento em angulos opostos. Na primeira, a énfase recai na
descoberta do aluno como sujeito epistémico que constrdi o conhecimento e organiza o
seu mundo a partir de necessidade endogena; a segunda, a €nfase estd na transmissao-
assimilagdo do conhecimento sistematizado, entendido como instrumento de
libertagao.

O construtivismo funda-se na epistemologia genética, teoria calcada no modelo
bioldgico, que usa o método clinico para explicar a estrutura e a evolucdo do
pensamento cognitivo, estabelecendo o elo entre a acdo e a logica, entre a estrutura
biologica e psicoldgica, entre a assimilagdo e a acomodacao, descrevendo as diferentes
formas de equilibrio, desequilibrios e reequilibragdes sucessivas que possibilitam o
desenvolvimento cognitivo. Os diferentes estidgios desse desenvolvimento descritos
por Piaget (ja citados) em sua complexa teoria, inspiraram a proposta de constru¢ao do

conhecimento.

[...] o sujeito cognoscente, o sujeito que a teoria de Piaget nos ensinou
a descobrir [...] E um sujeito que procura ativamente compreender o
mundo que o rodeia, e trata de resolver as questoes que esse mundo
provoca. Ndo é um sujeito que espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele, por um ato de benevoléncia. E um
sujeito que aprende basicamente através de suas proprias categorias de
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pensamento ao mesmo tempo que organiza o seu mundo. (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1985, p. 25-26)

Ao centrar-se no papel ativo do aluno, que aprende através de suas proprias
acoes sobre os objetos do mundo, o construtivismo volta-se para o processo de ensino
—aprendizagem e acentua o primado do sujeito em interagao com o objeto.

No Brasil, o construtivismo chega as escolas impulsionado pelo trabalho de
Emilia Ferreiro que mostrou ser possivel pensar o construtivismo — o modelo geral de
constru¢do do conhecimento, tal como formulado por Piaget e pelo grupo de
pesquisadores de Genebra — como a moldura de uma investigagao sobre a aquisi¢ao de
um conhecimento, no caso o da leitura e escrita. Com esse trabalho Ferreiro
demonstrou a possibilidade de pensar outros contetidos escolares a partir desse
referencial. (WEISZ, 2000).

A partir de 1980 suas concepgdes passam a ser incorporadas na discussao do
processo de ensino-aprendizagem, momento em que a epistemologia genética ganha
novas dimensoes e alcanga a escola.

O modelo de ensino atualmente relacionado ao construtivismo chama-se
aprendizagem pela resolug¢do de problemas e pressupde uma intervencao pedagogica
de natureza propria. As situacdes - problemas nesse caso passam a ser nucleo das
situacdes de aprendizagem. Tem-se, portanto, um modelo de ensino que reconhecendo
o papel da acdo do aluno e a especificidade da aprendizagem de cada conteudo, propode
que a didatica construa situacdes em que o aprendiz precise mobilizar conhecimentos
que j& tem e usa-los de tal forma que acabara construindo uma solu¢do ndo
previamente definida, no esfor¢o de realizar a tarefa proposta. (WEISZ, 2000.)

Segundo Weisz, esta concepcao faz reaparecer uma das bandeiras da Escola
Nova, o aprender a aprender. No entanto se na Escola Nova esse conceito era visto
como um desenvolvimento geral da légica do aprendiz, hoje se sabe que hd um
desenvolvimento da légica sim, mas que apenas isso ndo garante essa capacidade. Para
aprender a aprender o aluno precisa dominar conhecimentos de diferentes naturezas,
precisa ter flexibilidade e capacidade de se lancar com autonomia nos desafios da
construgdo do conhecimento. O aprender a aprender s6 € possivel para quem ja
aprendeu muito sobre muita coisa , ou seja, alguém s6 aprende por si mesmo quando,
primeiro reconhece o que merece ser aprendido e depois constroi estratégias,

estabelecendo relagdes inteligentes entre o que ja sabe ¢ as novas informacgdes, para
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alcancar novos conhecimentos. Nessa perspectiva a escola tem tripla fungdo: levar o
aluno a aprender a aprender, dar-lhe os fundamentos académicos e equalizar as
enormes diferencas no repertério de conhecimentos com que eles chegam.

Em angulo oposto ao construtivismo, encontra-se a outra perspectiva que, a
partir da década de 80, passa a focalizar a questdo do conhecimento na linha
identificada como tendéncia dialética, pedagogia critico-social dos contetidos,
pedagogia historico-critica. Apoiada no referencial tedrico da dialética marxista, a
pedagogia historico-critica vincula a educacdo aos interesses populares e assume a
opgdo politica em defesa da transformacdo da sociedade, configurando-se como
tendéncia que busca ultrapassar as propostas pedagogicas centradas na interagdo
sujeito-objeto, primado do sujeito epistémico.

Entre os fundamentos epistemologicos da pedagogia histdrico-critica destaca-se
o desvendamento da natureza e especificidade da educacdo no ambito da categoria
trabalho ndo-material (idéias, conceitos, valores, simbolos, hdabitos, atitudes,
habilidades) como producdo ndo-material, dentro da modalidade em que o produto ndo
se separa do ato de produgdo. Nessa modalidade, coloca-se como central a questdo do
saber, producdo espiritual, forma através da qual o homem apreende o mundo
expressando a visao dai decorrente de distintas maneiras.(SAVIANI, 1995).

O trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. E basico nio se separar o saber do ato de sua produgio. Por essa
via o aluno aprende a buscar o conhecimento cientifico para responder as questdes que
surgem na vida, na atividade pratica, no processo de elaboracdo do saber, capacitando-
se para dar continuidade a essa elaboracdo, indispensavel ao dominio da ciéncia e
tecnologia, a conquista da autonomia, a luta pela constru¢cdo de uma sociedade justa e
democrética.

No entanto Saviani ao definir que ¢ o conhecimento metodico, elaborado, a
cultura erudita, que deve ocupar lugar proeminente como objeto especifico do trabalho
escolar, acaba por priorizar o produto, refor¢ando o processo de ensino em que o

produto separa-se do ato de sua produgao:

[...] a escola é uma institui¢cdo cujo papel consiste na socializa¢do do
saber sistematizado. [...] a escola diz respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontineo, ao saber sistematizado
e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura
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popular. [...] a escola tem a ver com o problema da ciéncia. [...]
ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematizado.[...] o
conhecimento que produz palpites, ndo justifica a existéncia da
escola. (SAVIANI, 1995, p. 22-23).

O papel da escola de socializar o saber sistematizado, objetivo, cientifico,
convertendo-o em saber escolar, tornando-o assimilavel pelos alunos ¢ uma das teses
basicas da pedagogia historico-critica.

A pedagogia historico-critica também ¢ conhecida como pedagogia critico-

social dos contetidos, termo utilizado por José Carlos Libaneo que assim se coloca:

A tendéncia da pedagogia critico-social dos conteudos propoe uma
sintese superadora das pedagogias tradicional e renovada, valorizando
a agdo pedagdgica enquanto inserida na pratica social concreta.
Entende a escola como mediacdo entre o individuo e o social,
exercendo ai a articulacdo entre a transmissdo dos conteudos e a
assimila¢do ativa por parte de um aluno concreto (inserido num
contexto de relagoes sociais);, dessa articulagdo resulta o saber
criticamente elaborado. (LIBANEO, 2001, p. 32-33).

Libaneo considera que a difus@o de conteudos (concretos, vivos), associados a
realidade social ¢ a tarefa primordial da escola. O qualificativo ‘dos contetidos’ ¢é
empregado para reforgar a fungdo da escola de transmissdao do saber e apropriagao
pelos alunos. O saber para Libaneo ¢ o conjunto dos conhecimentos selecionados entre
os bens culturais da sociedade que exercem uma fun¢do formativa e instrumental. O
saber escolar constitui-se em elemento de elevacao cultural, base para a inser¢ao critica
do aluno na pratica social de vida.

Os contetdos devem ser universais produzidos historicamente, na relagdo entre
as classes sociais, incorporados pela humanidade, como patriménio coletivo, mas
permanentemente reavaliados face as realidades sociais. (LIBANEO, 2001).

Segundo Libaneo, aprender na visdo da pedagogia critico-social dos contetidos
¢ desenvolver a capacidade de processar informagdes e lidar com os estimulos do
ambiente, organizando os dados disponiveis da experiéncia. Admitindo-se assim o
principio da aprendizagem significativa, ou seja, o professor precisa compreender o
que o aluno diz ou fala e o aluno precisa compreender o que o professor procura dizer-
lhe. Neste caso, a aprendizagem ocorre quando o aluno supera sua visdo parcial e

confusa e adquire uma visao mais clara e unificada, por meio da sintese.
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As teorias educacionais humanistas (séc. XVIII) sdo muitas.

Segundo o discurso humanista o papel da educagdo seria o de fazer
com que o homem se reencontrasse consigo mesmo; isto é, a
educagdo deveria fazer com que o homem pudesse, uma vez adulto,
ser efetivamente livre, cumprido assim o seu destino. Para tal, a boa
educagdo seria a educagdo da razdo e pela razdo. Uma educagdo que
prezasse a racionalidade como meio e fim ndo falharia na cria¢do de
criangas que se tornariam homens bem pensantes, capazes de agir
corretamente, e de cumprir suas fungdes politicas. (GHIRALDELLI
JR, 2002. p.17)

As teorias educacionais do século XX falavam em criar o homem para ser
individuo, sujeito, mas entenderam esse termo como algo um pouco diferente da
concepcao humanista. O ser pensante e inteligente, o sujeito epistemoldgico, aquele
que reconhece o verdadeiro e o falso passou a ser o sujeito ativo. A verdade passou a
pertencer a ordem pratica e, assim, seu relacionamento dar-se-ia ativamente, por
experiéncia e experimentagdo. Diferentemente do discurso humanista, no novo
discurso o homem deveria reencontrar ndo a liberdade enquanto capacidade de
autodeterminagdo racional, mas sim enquanto capacidade para se manter ativo, pratico,
empreendedor-trabalhador. (GHIRALDELLI JR, 2002.)

A partir do final do século XX tivemos a crise da individualidade moderna. O
homem ¢ o ser consciente de seus pensamentos e responsavel por seus atos. As pessoas
teriam diminuido suas esperangas de alcancar realizagdo pessoal no trabalho ou através
dele. Uma das caracteristicas basicas da crise da sociedade do trabalho ¢ a crise da
noc¢ao de “individuo” tal como foi gerada nesta mesma sociedade. A consciéncia de ser
trabalhador ndo ¢ mais a consciéncia por exceléncia. Ser individuo ndo ¢ mais ser
“profissional”. Tratou-se de deslocar a subjetividade-identidade da consciéncia para o
corpo. Uma completa naturalizagdo da visdo a respeito das relagdes entre os homens ¢
0 meio ambiente.

Para Ghiraldelli Jr,(2002) segundo esse tipo de analise, hoje, muitos teriam se
acostumado a se autoqualificar como sujeifos na medida em que se achem capazes de
satisfazer alguma caréncia ligada ao corpo. Tudo que se refere a beleza, a satde, ao
consumo de objetos, apetrechos e programas vinculados ao corpo ganham fantastica

importancia.
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Nosso verdadeiro eu teria passado a ser o corpo. Se cada um de nos ¢ um
“corpo”, a educagdo mais adequada ¢ o treinamento, o adestramento. (GHIRALDELLI
JR, 2002.)

A nova tarefa dos professores consistiria em avaliar as “performances”
alcancadas por seus alunos, destinados a viverem na sociedade do futuro, uma
sociedade sem empregos fixos, uma sociedade de “free-lancers”. Cada professor,
entdo, estaria sendo apenas um detector de técnicas agendadas, segundo o
adestramento que deve promover.

Assim, o professor ndo seria mais alguém capaz de ‘preparar para a vida’ como
no discurso humanista, ou ‘ensinar a viver’ como no discurso mais ligado a sociedade
do trabalho; estaria sendo apenas um ‘socorro a sobrevivéncia’. A melhor prote¢do ¢
possuir ‘habilidades e conhecimentos’ para os quais hd demanda. (GHIRALDELLI
JR, 2002.)

Por fim, novos conceitos vém sendo disseminados nos meios educacionais. Sao
diversas correntes que ainda ndo t€ém consenso quanto a classificacdo. Aranha (1996)
as denomina como Paradigmas emergentes, Gadotti (2003) se refere a elas como
Paradigmas holonomicos e Libaneo (2002) faz referéncias como sendo tendéncias pos-
modernas.(SANTOS, 2004a)

Dentre essas correntes destacam-se o Holismo, termo criado por Jan Christian
Smuts (1926) e o Pensamento Complexo baseado nas elaboragdes de Edgar Morin.

A visdo holistica procura evitar a fragmentagao, o reducionismo e o totalismo,
favorecendo a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade num reencontro entre as
ciéncias, a arte e as filosofias. Proveniente do termo grego “Holos” leva em
consideracdo o todo e as partes, em que o todo reflete nas partes.

Do primeiro Férum da Unesco sobre Ciéncia e Cultura realizado em 1986,
originou documento em que considera que o conhecimento cientifico ja atingiu um
ponto em que ele pode comegar um didlogo com outras formas de conhecimento.
Através desse documento foi reconhecida a necessidade de intercambio entre ciéncias
naturais, sociais, arte e tradi¢do, bem como o modo transdisciplinar de se realizar
pesquisa uma vez que € inerente ao nosso cérebro pela dinamica de interacdo entre os

dois hemisférios.

A maneira convencional de ensinar ciéncia, mediante uma
apresentagdo linear do conhecimento, ndo permite que se perceba o
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divorcio entre a ciéncia moderna e visées do mundo que sdo hoje
superadas. Enfatizamos a necessidade de novos métodos educacionais
que tomem em considerac¢do o progresso cientifico atual, que agora
entra em harmonia com grandes tradi¢ées culturais, cuja preserva¢do
e estudo sdo essenciais. A UNESCO deve ser a organizagdo
apropriada para procurar essas idéias. (FORUM UNESCO, 1986)

A énfase da educacdo, quando se confunde com ensino est4 na razdo. O ensino
entendido como simples transmissdo mental, que aumenta o volume de conhecimentos
ou forma opinides. Uma proposta de educacdo holistica tende a desenvolver tanto a
razao quanto a intui¢cdo, a sensacdo € o sentimento, buscando uma harmonia entre as
fungdes psiquicas. (WEIL, 1993)

Para Weil enquanto o ensino enfatiza o contetido de determinado programa, ou
seja, a aquisi¢ao de um conjunto de conhecimentos, a proposta holistica demonstra
como cada situagdao da existéncia constitui uma oportunidade para aprender. Ainda,
segundo Weil a educacdo tradicional tem a tendéncia a condicionar as pessoas a
viverem exclusivamente no mundo exterior, enquanto a proposta holistica se orienta
tanto para o exterior quanto para o interior.

Weil ainda refor¢a que enquanto a educacao tradicional enfatiza o consumo, a
competicdo agressiva, o sucesso € a especializacdo extremada a visdo holistica insiste
na simplicidade voluntaria, na cooperacdo, nos valores humanos, na formacao geral
precedendo a especializagdo. O novo paradigma substitui o conceito de aluno (aquele
que ¢ ensinado, “objeto” de ensino), pelo de estudante (participante ativo do processo,
que assume e dirige a propria transformagdo). O paradigma holistico substitui também
o professor como “docente” pelo educador como animador, facilitador, focalizador, ou
mesmo catalisador de evolugdo. E a evolucdo é vista como um estado de consciéncia
ampliado, de harmonia, de plenitude e de paz de natureza pessoal e transpessoal.

Outra corrente que comeca a se estruturar em Educacdo ¢ o Pensamento
Complexo.

O pensamento complexo parte dos fenomenos simultaneamente
complementares, concorrentes, antagonicos, respeita as coeréncias
diversas que se associam em dialogicas ou polilogicas e, por isso,
enfrenta a contradi¢do por vias logicas. O pensamento complexo é
0 pensamento que quer pensar em conjunto as realidades
dialogicas/ polilogicas entrelacadas, juntas (complexos) (MORIN,
2001, apud SANTOS, 2004b, p. 118-119)

Segundo Santos (2004b) a dificuldade para a constru¢do de uma nova didatica

esta no fato do homem ser a conjugagdo de todas as areas do conhecimento, sendo
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necessario conjugar conhecimentos nas areas de biologia, psicologia, economia,
sociologia, antropologia, neurologia, filosofia, artes.

Portanto, o homem ¢ um ser complexo, uno, ndo havendo separagido entre o
biologico e o social. Essa condi¢do mostra a necessidade de se trabalhar com o jovem
nao so a racionalidade, mas a reestruturacao mental/emocional, a fim de fortalecer sua
autonomia. Para o homem, refletir autonomamente significa ter capacidade de fazer
opgdes, posicionando-se e assumindo a dependéncia interna e externa, ou seja, uma
troca vinculada a variaveis sociais externas e a varidveis pessoais internas,
constituindo-se num processo de permanente constru¢ao (SANTOS, 2004b).

Para Santos (2004b) “todo conhecimento ¢ reconstru¢do do conhecimento”.
Assim, uma metodologia que enfatiza esse modo de aprender deveria criar condi¢des
para o aluno dialogar com os conhecimentos. No entanto, a constru¢do da
aprendizagem ndo se reduz as informagdes, mas significa analisa-las, avalia-las,
organiza-las, apontar relevancias e construir significados. A cada nova interpretagao da
informacao o foco pode mudar de posi¢ao.

O pensar complexo leva a superagdo da mentalidade disjuntiva, através dos
principios da conjun¢do, ou seja, promove a interconexao das partes; o pensamento
que distingue mas ndo disjunta; a articulacdo simultdnea de todos os referenciais; a
complementacdo das oposigdes; a integracdo das ambigiiidades e incertezas num
cendrio epistemologico, onde as partes e o todo estdo mutuamente implicados
(SANTOS, 2004b).

A visao holistica da educagdo e o pensamento complexo ndo se separam da
transdisciplinaridade, pois idealizam uma educagdo que tem por objetivo abarcar a
totalidade do ser e ndo apenas o comportamento racional, incluindo o conhecer, o
interagir e o fazer. A transdisciplinaridade, termo utilizado pela primeira vez por Jean
Piaget em 1970, considera uma realidade multidimensional, sem que haja prioridade
entre uma dimensdo e outra. Assim a totalidade ndo ¢ simples soma das partes. O
transdisciplinar pressupde estar-se a0 mesmo tempo no campo disciplinar, entre as
diversas disciplinas e ir além delas, procurando-se a compreensao por meio da unidade
do conhecimento formado pela inter, pluri, dis e transdisciplinaridade, abarcando os
varios niveis da realidade. O transdisciplinar deve ser entendido, assim , como em
transicao a outras disciplinas. (CUNHA, 2003)

Segundo Nicolescu (1999 apud SANTOS, A.C.S. et al 2004) “a
transdisciplinaridade ¢ uma transgressao da dualidade que opde ao pares binarios:
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sujeito / objeto, subjetividade / objetividade, matéria / consciéncia, natureza / divino,
simplicidade / complexidade, reducionismo / holismo, diversidade / unidade”.

Para Santos (2004b):
O conhecimento transdisciplinar restaura a autoconfianca, a
autovalorizagdo, a auto-estima. Prepara o individuo para confiar
na sua propria decisdo, construir a sensagdo de poder pessoal e de

autonomia na interagdo, no questionamento e na reciclagem
permanente com o mundo e a sociedade (SANTOS, 2004b, p.84)

4.2 - O Aprender a Aprender na Escola

“O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Com
subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com que dialeticamente me relaciono,
meu papel no mundo ndo ¢ so o de quem constata o
que ocorre, mas também o de quem intervém como
sujeito de ocorréncias.”

Paulo Freire, apud Berbel, 1999, p. 1

A promocao da capacidade do aluno de aprender a aprender talvez seja a que
reflita melhor o espirito psicopedagdgico da reforma educacional. E importante que os
alunos adquiram ndo somente o conjunto de conhecimentos ja elaborados que
constituem a cultura e a ciéncia de nossa sociedade, mas também, adquiram
habilidades e estratégias que lhes permitam aprender por si mesmos a reelaboragao de
novos conhecimentos, cuidando principalmente da capacidade de dialogar com esses
conhecimentos . A demanda atual do trabalho exige que as pessoas sejam capazes de
enfrentar situagdes e contextos variaveis. Portanto ¢ preciso oferecer aos alunos
situagdes que exijam deles a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades. Os
alunos que hoje aprenderem a aprender estardo em melhores condi¢des de adaptarem-
se as mudangas culturais, tecnoldgicas e profissionais que estao por vir (POZO, 1998)

Para Echeverria e Pozo (1998) a solucdo de problemas ¢ um dos veiculos mais
acessiveis para levar o aluno a aprender a aprender. Assim, “orientar o curriculo para a
solugdo de problemas significa procurar e planejar situagdes suficientemente abertas
para induzir nos alunos uma busca e apropriagdo de estratégias adequadas nao somente
para darem respostas a perguntas escolares como também as da realidade cotidiana”. A
solugdo de problemas estaria mais relacionada com a aquisicdo de procedimentos
eficazes para a aprendizagem, sendo procedimentos definido como um conjunto de

acOes organizadas para a consecu¢ao de uma meta.
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A definicio classica de problema conforme Lester, 1983, apud (ECHEVERRIA
e POZO, 1998, p.68) ‘uma situagdo que o individuo ou o grupo quer ou precisa
resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a solucdo’
¢ aceita pela maioria dos autores. Nela estd claro que o problema s6 se constitui na
medida em que nao dispomos de procedimentos automaticos que nos permita resolveé-
lo de forma imediata, sem exigir reflexdo, ou passos a serem seguidos. Pressupoe
algum obstaculo que o sujeito deve superar, ou porque precisa obter novas formas para
alcangar uma solugdo ou porque deve organizar de forma diferente os meios que ja
dispde. Dai se considerar que o que ¢ problema para alguns pode ndo ser problema
para outros.

Podem-se distinguir problemas do tipo dedutivo ou do tipo indutivo,
dependendo do raciocinio que o sujeito precisa realizar.

Uma das classificagdes classica dos diferentes tipos de problemas ¢ a realizada
pela Gestalt . Os psicologos da Gestalt, mais especificadamente, Wertheimer, 1945
apud (ECHEVERRIA e POZO, 1998) distinguiam entre pensamento produtivo e
reprodutivo. O pensamento produtivo consiste na producao de novas solucdes a partir
de uma organizagdo ou reorganizagdo dos elementos do problema, ¢ o pensamento
reprodutivo na aplicagao de métodos ja conhecidos.

Portanto, a solucdo de problemas exige uma compreensdo da tarefa, a
concepcao de um plano para a sua resolucdo, a realiza¢do desse plano e uma analise
que determine se a meta foi ou ndo alcangada.

A seqiiéncia de passos estabelecida por Polya 1945, apud (ECHEVERRIA ¢
POZO, 1998) embora seja direcionada para problemas matematicos, pode servir de
base para planejar a solugdo de problemas escolares em diversos ambitos do
conhecimento. A seqiliéncia de Polya estd assim descrita: compreender o problema
(dar-se conta das dificuldades e obstaculos apresentados); conceber um plano; executar
o plano e ter uma visdo retrospectiva (pode verificar o raciocinio? Pode empregar o
resultado ou o método em outro problema?)

Estudos mais recentes, realizados por especialistas e principiantes, tém
defendido que as habilidades e estratégias de solucao de problemas sdao especificas a
um determinado dominio do conhecimento e por isso, dificilmente transferiveis de
uma area para outra. Nao haveria regras gerais, como as enunciadas por Polya, que

seriam insuficientes ¢ meramente orientadoras, oferecendo apenas um esquema geral,
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sendo necessario encher de °‘conteudo’, ou seja, ¢ preciso desenvolver regras
especificas para cada 4rea e tipo de problema. (ECHEVERRIA e POZO, 1998).

A questdo da metodologia, segundo Vasconcellos (1999), é um dos problemas
centrais na identificacdo das deficiéncias encontradas no ensino. No entanto, de acordo
com Bordenave (1994, apud VASCONCELLOS, 1999) a modernizacdo somente dos
métodos nao garante que a escola se integre ao meio, se identifique com seus
problemas e contribua com a transformag¢do da sociedade; mesmo disciplinas obsoletas
e alienadoras podem utilizar técnicas modernas de tecnologia da educagao. Os métodos
devem ser considerados um meio ¢ ndo um fim, mas um meio importante para que a
escola cumpra seu papel social.

Neste caso, Vasconcellos (1999) observa que a metodologia da
problematizagdo tem-se apresentado como uma alternativa possivel e apropriada para
atender essa exigéncia, embora ainda nio seja muito utilizada quer pela resisténcia de
muitos professores em romper com metodologia tradicional, quer pelo
desconhecimento da forma de sua utilizacdo. A mudanga na rotina do professor requer
iniciativa, disponibilidade e interesse em aprofundar estudos. Isso, muitas vezes ¢ um
fator limitante na implantagdo de novos métodos.

Portanto, as caracteristicas da educacao problematizadora ou libertadora como
também ¢ chamada distingue-se da educagao tradicional.

Para Bordenave & Pereira (1994, apud VASCONCELLOS, 1999) a educacao
tradicional, ou bancéria, estd baseada na transmissao do conhecimento e na experiéncia
do professor. Nao hd uma preocupag¢ao em considerar o aluno como membro de uma
comunidade, espera-se somente que o aluno absorva e reproduza os contetidos das
matérias, em conseqiiéncia produz-se um aluno passivo, tomador de notas, eximio
memorizador e manejador de conceitos abstratos.

A metodologia problematizadora parte da idéia que uma pessoa sO pode
conhecer bem algo quando, no processo de conhecimento, o transforma e transforma-
se a si proprio. O dialogo professor / aluno ¢ constante. A aprendizagem ¢ concebida
como resposta do aluno a situagdes problema. Mediante a resolugdo de problemas,
através de pesquisas, o aluno passa de uma visao sincrética ou global do problema para
uma visdo analitica do mesmo, chegando a uma sintese, que equivale & compreensao e
posteriormente na atividade transformadora da realidade.

A metodologia problematizadora foi defendida por Paulo Freire como aquela
que, contrapondo-se a educagdo bancaria poderia servir para libertar o homem dos seus
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opressores € servir para a emancipagdo do homem e para a sua humanizagdo.
(BERBEL, 1999)

A metodologia da problematizagdo proposta por Bordenave e Pereira utiliza-se
do esquema do arco de Charlez Maguerez — o chamado Método do Arco. O Arco tem
como ponto de partida a realidade, aquela parcela da realidade onde o tema que esta
sendo ou serd trabalhado esta acontecendo na vida real. Portanto, assim como Polya
citado por Pozo (1998) o Método do Arco se divide em etapas, conforme o
especificado a seguir:

A primeira etapa é a observacao da realidade. Os alunos sdo levados a observar
a realidade com o objetivo de captar os diferentes aspectos que a envolvem.

Num segundo momento, os alunos destacam o que ¢ verdadeiramente
importante do que foi observado, identificando os pontos-chave do problema em
questado.

Na terceira etapa, o professor faz com que os alunos teorizem sobre o
problema, procurando saber o porqué das coisas observadas.

A quarta etapa compreende a formulacdo de hipoteses de solucdo para o
problema em estudo. Esta etapa deve conduzir o aluno a confrontar suas hipdteses de
solugdo com os condicionamentos ¢ limitacdes da realidade.

A ultima etapa do arco de Maguerez ¢ o momento em que o aluno pratica e fixa
as solugdes que o grupo encontrou como viaveis e aplicaveis e aprende a utilizar o
aprendido em situacdes diferentes. E a intervengio na realidade.

A metodologia da problematizacdo segundo Berbel (1999) ¢ uma das
manifestagdes do construtivismo pedagogico, compartilhando com outros métodos
construtivistas alguns principios fundamentais, tais como:

e parte da realidade, com a finalidade de compreendé-la;

e utiliza-se do que ja se sabe sobre a realidade;

e 0s protagonistas da aprendizagem sdo os proprios aprendizes;

e desenvolve a capacidade de perguntar, consultar, experimentar, avaliar,

caracteristicas da consciéncia critica.

Ainda segundo Berbel (1999), a metodologia da problematizagdo estd voltada
para a transformagao social, para a conscientizagdo dos direitos e deveres do cidadao,

dentro de uma visao de educacao libertadora.
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Ja final do século XX, Paulo Freire, procurando identificar-se com os
oprimidos, buscava uma educacdo comprometida com a solucdo dos problemas da
comunidade. A idéia de comunidade permaneceu como ponto de partida e ponto de
chegada da teoria educacional freireana. Dai as teses de ensino articulado aos
regionalismos. Para a produ¢dao do conhecimento ¢ necessario respeitar a visao de
mundo das pessoas, procurando trocar, muitas vezes, sua maneira ingénua de entender
o mundo por um modo mais critico. A conscientizac¢do seria a arma contra a educagao
bancéria - educagdo defensora do “status quo” vigente, calcada numa “ideologia de
opressao” que segundo Freire, considera o aluno como alguém despossuido de
qualquer saber e destinado a se tornar deposito dos dogmas do professor. Propods a
“desalienagdo do povo” através da instauracdo de uma “pedagogia do didlogo” que
deveria ter por regra a horizontalidade entre educador e educando. Tal didlogo deveria
ser um “dialogo amoroso” o encontro de “homens que se amam e desejam transformar
o mundo”. Este didlogo deveria partir de situagdes vividas pelo educador, na

comunidade e pelo educando, na comunidade deste tltimo. Para Paulo Freire:

Sendo fundamento do didalogo o amor ¢, também, didlogo. Dai que
seja essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na
relagdo de dominagdo. Nesta, o que hd é patologia de amor: sadismo
em quem domina, masoquismo nos dominados. Amor, ndo. Porque é
um ato de coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com o0s
homens. Onde quer que estejam estes oprimidos, o ato de amor estd
em comprometer-se com sua causa. A causa de sua liberta¢do. Mas,
este compromisso, porque é amoroso é dialogico. (FREIRE, 1987,

p.80)

Contra o que seria a educagdo bancaria, Paulo Freire elaborou um

procedimento em cinco passos didaticos que podem ser vistos no quadro abaixo:
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Quadro I — Passos didaticos de Paulo Freire

Vivéncia e pesquisa

Momento em que o educador vive, realmente, na comunidade do educando, participando de sua linguagem e de seus
problemas. Nesse passo, Paulo Freire quer que a dicotomia educador — educando desapareca, dando lugar ao educando-
educador — educador-educando. E neste momento que o educador comeca a recolher o que serdo os ‘temas geradores’

ou ‘palavras geradoras’

Eleicio dos temas

A partir da vivéncia, o educador recolhe temas e palavras e passa a organizar junto com os educandos os ‘circulos de

geradores cultura’, o grupo onde aconteceria o ‘didlogo amoroso’, humilde, horizontal entre educando-educador e educador-
educando.O ‘método dialdgico’ aqui empregado, consistiria na explicitacao do relato dos participantes a respeito de suas
experiéncias de vida, suas dificuldades e problemas.O ‘animador’ uma vez tendo vivido na comunidade, estaria apto a
resgatar, nesse momento, os temas geradores e as palavras geradoras.

Problematizacao A problematizacdo implicaria a idéia de que ‘ninguém educa ninguém’ e também de que ‘ninguém se educa a si

através do dialogo

mesmo’, mas ‘os homens se educam em comunhdo’, ‘mediatizados pelo mundo’. Como escreveu Paulo Freire: a
problematizagdo se faria, assim, através do esfor¢o pelo qual educadores e educandos iriam percebendo, criticamente,

como ‘estdo sendo no mundo com que e em que se acham’.

Conscientizagao

Através da problematizacdo, educador-educando e educando-educador poderiam fixar o ponto de partida para a
conscientizacdo. Caberia ao educador-educando problematizar a visdo de mundo dos educandos-educadores que, por

uma serie de razdes, poderiam ndo estar aptos a entender a realidade criticamente.

Ac¢ao social e politica

A conscientizacdo se completaria na acdo social e politica — na ‘praxis-social’ de busca de ‘libertacdo de todos os

homens da opressao’

Fonte: Ghiraldelli Jr.

2002, p.53-54
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A aula, na didatica freireana, ¢ dependente de um acerto otimizado do
funcionamento do ‘circulo de cultura’. Essa idéia recebeu inumeras modificagdes,
dependendo do lugar e do uso da pedagogia freireana, tanto no exterior como no
Brasil.

Paralelamente, o movimento construtivista que invadiu o Brasil a partir da
década de 1980, promoveu o revigoramento do “aprender a aprender” devido a difusao
maciga da epistemologia e da psicologia genéticas de Jean Piaget como referencial de
educagao.

O lema “aprender a aprender” carrega quatro aspectos valorativos, o primeiro
seria 0o de que as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, sem a
transmissdo por outro individuo sdo mais desejaveis isso porque aprendendo sozinho o
individuo adquire maior autonomia. O que ¢ explicitado por César Coll, construtivista

espanhol:

Numa perspectiva construtivista, a finalidade ultima da intervengdo
pedagogica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de
realizar aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama
de situagoes e circunstdancias, que o aluno ‘aprenda a aprender’
(COLL, 1994 p.136 apud DUARTE, 2001, p. 33)

O segundo posicionamento valorativo contido no lema “aprender a aprender”
trata-se da idéia de que é mais importante o aluno desenvolver um método cientifico de
aquisicdo, elaboragdo, descoberta, constru¢do de conhecimentos, do que aprender os
conhecimentos cientificos ja existentes. O primeiro e o segundo posicionamento
valorativo ndo se separam pois o individuo s6 poderia adquirir o método de
investiga¢do através de uma atividade autdnoma.

O terceiro posicionamento valorativo trata da atividade do aluno. A atividade
sO sera verdadeiramente educativa se partir do interesse e da necessidade do proprio
individuo. Verifica-se até agora uma relagdo entre os posicionamentos valorativos
assim estabelecidos: o aluno busca por si mesmo o conhecimento € nesse processo
constréi seu método de conhecer, movido sempre por uma necessidade ou por um
interesse, inerente a sua propria atividade.

O quarto posicionamento valorativo contido no lema “aprender a aprender” ¢ o
de que a educagdo deve preparar o individuo para acompanhar as constantes mudangas
que ocorrem numa sociedade dinamica, na qual as continuas transformacgdes tornam os

conhecimentos cada vez mais provisorios. Portanto, o individuo que ndo aprender a
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aprender estard condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus

conhecimentos.

A miopia gerencial e arrogante e a resisténcia a mudanga, que paira
em grande parte no sistema produtivo, devem dar lugar a
aprendizagem, ao conhecimento, ao pensar, ao refletir e ao resolver
novos desafios [...] Em vez de se situarem numa perspectiva de
trabalho seguro e estatico, durante toda a vida, os empresdrios e os
trabalhadores devem cada vez mais investir no desenvolvimento do
seu potencial de adaptabilidade e de empregabilidade. [...] O éxito do
empresario e do trabalhador do século XXI terda muito a ver com a
maximiza¢do das suas competéncias cognitivas. Cada um deles
produzira mais na razdo direta de sua capacidade de aprender a
aprender.[...] (FONSECA, 1998. p. 307 apud DUARTE, 2001, p. 41)

Vale ressaltar que a discussdo sobre um ensino democratico transcende a escola
envolvendo a questdao da efetiva igualdade de oportunidades econdomico-sociais. Mais
que uma questdo pedagogica, € uma questdo politica. E ai pode estar a servigo dos
dominantes ou dos dominados, explorando as contradi¢des entre o que aqueles querem

com a escolariza¢do formal e o que com estes se podem desenvolver.

4.2.1 - Pedagogia de projetos de trabalho

Originada na Escola Nova o Método de Projetos foi criado no inicio do século
XX por John Dewey e seu discipulo Willian Kilpatrick. J& nessa época a discussao era
embasada numa concep¢do em que a educacdo deveria ser entendida como um
processo de vida e que a escola deveria representar a vida presente, tao real e vital para
0 aluno como sua propria casa ou sua comunidade. (LEITE, 1994).

No Brasil coube, principalmente, a Anisio Teixeira e Lourengo Filho
disseminar essa idéia ha algumas décadas atrés. Por isso muitos professores acham que
ja viram isso antes, tém toda razdo. Um século se passou e atualmente se fala muito em

projetos de trabalho.Segundo Amaral, atualmente:

esse movimento tem fornecido subsidios para uma pedagogia mais
dinamica, mais centrada na criatividade e na atividade discente,
numa perspectiva de construgdo do conhecimento pelos alunos, mais
do que na transmissdo dos conhecimentos pelo professor. O método
de Projetos de Dewey e Kilpatrick, considerado entdo um ‘método’,
passa hoje a ser visto mais como uma postura pedagogica. Mais do
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que uma técnica atraente para a transmissdo dos conteudos, como
muitos pensam, trata-se de uma mudang¢a na maneira de pensar e
repensar a escola, a prdtica pedagogica, os tempos e o0s espagos
escolares e a maneira de trabalhar os saberes escolares. (AMARAL,
2000, p. 37-38)

Dimensionar o curriculo escolar por projetos de trabalho significa uma ruptura
com o modelo tradicional de educacdo, fragmentado, em que a organizacdo do
contetdo e do tempo escolar se apresenta de forma segmentada: horario de
Matematica, horario de Lingua Portuguesa, hordrio de Ciéncias, etc. A pedagogia de
projetos, portanto sugere a interdisciplinaridade®. No entanto deve ser entendido mais
do que isso, o conhecimento deve ser global, ou seja, devem ser buscados na medida
do necessario para resolver os problemas, ou as questdes derivadas deles,
independentes de serem de matematica ou de ciéncias ou de qualquer outro contetido,
ou seja, sem rotulos. (AMARAL, 2000)

O ensino globalizado cria uma nova conexao entre a teoria e a pratica, em que as
relagdes entre as fontes de informagdes e os procedimentos para compreendé-las e
utilizd-las sdo realizadas pelos alunos e ndo pelos professores como normalmente
acontece nos enfoques interdisciplinares. (HERNANDEZ ¢ VENTURA, 1998). No
ensino e aprendizagem na perspectiva globalizante, o conhecimento ¢ construido na
relagdo sujeito e objeto, numa interagdo permanente com o contexto socio-cultural dos
alunos, em que se integram a agao de conhecer e a intervencao no real.

A visdo de globalizacdo como estrutura psicoldégica da aprendizagem se
fundamenta na proposta construtivista ¢ no desenvolvimento de um ensino para a
compreensdo baseada no estabelecimento de relagdes estruturais e criticas entre as
diferentes fontes de informagdes que o aluno tem acesso. Portanto, para tornar
significativo um novo conhecimento esse enfoque se apodia na premissa
psicopedagdgica de que ¢ necessdrio que se estabeleca uma conexdo entre o0s
conhecimentos que o individuo ja possua, com seus esquemas internos ¢ externos de
referéncia, ou com as hipoteses que possa estabelecer sobre o problema ou tema. Deve-
se levar em conta que o aluno pode ter concepgdes errdneas que devem ser conhecidas
para que se possa construir um processo adequado de ensino-aprendizagem.

(HERNANDEZ ¢ VENTURA, 1998).

Segundo Heloisa Liick (2002, p.59) interdisciplinaridade corresponde a necessidade de superar a visdo
fragmentadora de produ¢do do conhecimento [...] articular e produzir coeréncia entre os multiplos
fragmentos que estdo postos no acervo de conhecimentos da humanidade.
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Para Leite (1994) o que se coloca ndo ¢ a organizacao de projetos em detrimento
dos conteudos das disciplinas, mas a constru¢do de uma pratica pedagdgica centrada na
formacgao global dos alunos. Com isso, entende a pedagogia de projetos como uma
concepgao e postura pedagdgica e ndo simplesmente uma técnica mais atrativa para os
alunos, pois o desenvolvimento de projetos, com a finalidade de resolver questdes
relevantes para o grupo, vai gerar necessidades de aprendizagens, €, nesse processo 0s
alunos irdo se defrontar com os contetdos das diversas disciplinas. Assim, através dos
projetos de trabalho pode —se evitar que os alunos entrem em contato com o0s
conteudos disciplinares a partir de conceitos abstratos e de modo tedrico como tem
acontecido nas praticas escolares. Os conteudos ganham significados diversos, a partir
das experiéncias sociais dos alunos, rompendo com a concepg¢ao de neutralidade.

Os projetos de trabalho de acordo com Hernandez e Ventura (1998) estdo
vinculados a perspectiva do conhecimento globalizado, sendo este entendido como um
processo muito mais interno do que externo, no qual as relagdes entre conteudos e
areas do conhecimento se expressam em fun¢do das necessidades que traz consigo o
fato de resolver uma série de problemas que subjazem na aprendizagem. Assim, a idéia
fundamental dos projetos de trabalho se baseia na significatividade, ou seja, pretende
conectar a tematica que se ird abordar ao que os alunos ja sabem, seus esquemas de
conhecimento precedentes e suas hipoOteses, sejam elas verdadeiras, falsas ou
incompletas. Globalizacdo e significatividade sdo dois aspectos que modelam os
projetos de trabalho.

O trabalho por ‘situagdes-problema’ conforme ¢ identificado por Perrenoud
(1999), associa os projetos a construcdo de competéncias e devem partir de situagdes
interessantes e pertinentes, que levam em conta a idade e o nivel dos alunos, o tempo
disponivel, as competéncias a serem desenvolvidas. E importante que o professor saiba
aonde quer chegar, o que quer trabalhar, quais os obstaculos cognitivos com os quais
quer confrontar todos ou parte de seus alunos. Deve-se considerar que um processo em

torno de uma situacao problema ndo deve ser unilateral, autoritaria e econdmica.

O problema escolar a ‘resolver’, no tradicional exercicio do oficio de
aluno [...] é uma tarefa que cai do céu, uma forma de exercicio.A
nogdo de situagdo lembra, por outro lado, a ‘revolu¢do copernicana’
operada pelas pedagogias construtivistas e pelas didaticas das
disciplinas: se seguirmos essas correntes de pensamento, o oficio de
docente ndo consistiria mais em ensinar, mas sim em fazer aprender,

76



isto é, criar situagoes favoraveis, que aumentem a probabilidade do
aprendizado visado. (PERRENOUD, 1999, p. 57-58, grifo nosso)

O papel do professor, ainda de acordo com Perrenoud (1999), pressupde a
criatividade, ou seja ‘quebrar a cabeca’ para criar situagdes-problema que sejam
mobilizadoras e orientadas para aprendizados especificos; a capacidade em identificar
os aprendizados efetivamente solicitados mesmo que represente um recuo em relagao
ao programa; a andlise antecipada das tarefas e dos processos mentais do aluno,
colocando-se no lugar do aluno para entender o que o bloqueia. Além disso, trabalhar
por situagdes - problema pressupde a capacidade do professor de gestdo de aula num
ambiente de ‘desordem’ em que as vezes os alunos trabalham em grupo, a duragdo das
atividades ¢ de dificil previsdo e padronizacdo e os imprevistos epistemoldgicos
acrescentam-se as dinamicas incertas da aula.

Perrenoud (1999) coloca a necessidade de se ter materiais didaticos adequados
com idéias de situagdes, pistas metodologicas, tudo dentro de uma abordagem por
competéncia, pois, ndo se pode esperar do professor que ele imagine e crie sozinho,
ininterruptamente, situagdes problemas pertinentes e apaixonantes.

No entanto, toda evolugdo neste sentido choca-se com o poder dos editores de
livros escolares, a quem interessa a manutencao da educacgdo tradicional, vez que os
programas nacionais por série lhes garantem fabulosos mercados. Este aspecto
demonstra claramente que uma pedagogia das situagdes - problemas e das
competéncias por gerar problemas com os grandes interesses econdmicos. Além do
que, a elaboracao de material didatico orientado para a formacdo de competéncias
através de situacdes - problemas exigiriam de seus autores mais genialidade do que

compilagao.
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5. UMA METODOLOGIA DO APRENDER A APRENDER

A pesquisa objeto deste trabalho estd centrada no curso Técnico Agricola —
Habilitagdo em Agroindustria oferecida pelo Centro Federal de Educacao Tecnologica
de Uberaba -MG. O curso possui carga horaria de 1250 horas.

O curso Técnico Agricola - Habilitagdo em Agroindustria tem como objetivo
formar profissionais capazes de exercer atividades técnicas na industria de
transformagao dos produtos agropecuarios, de forma sistematica e criativa conforme as
necessidades do espirito empreendedor que hoje exige o mercado de trabalho.
(BRASIL, 2000). O curso ¢ oferecido a 43 alunos e ¢ ministrado por 10 professores
(primeiro semestre de 2004).

O técnico agricola com habilitagdo em agroindustria, segundo o Plano de Curso
elaborado pelos professores da institui¢do, deve ser um profissional com competéncias
e habilidades para elaborar, executar, gerenciar e avaliar projetos de producgdo
agroindustrial com responsabilidade técnica de processamento, armazenamento e
controle de qualidade de produtos. Este profissional podera atuar como autdonomo e/ou
em industrias, na orientacdo de equipes e na transformagdo dos produtos de origem
vegetal e animal. Este profissional devera ter uma visdo empreendedora desenvolvendo
capacidade de tomada de decisdo, lideranga, relacionamento interpessoal, senso
analitico e critico. (BRASIL, 2000)

O presente estudo de pesquisa buscou verificar através da aplicacdo de
formulario aos alunos e professores do curso, os métodos de ensino utilizados pelos
professores que podem ser aplicados ao lema “aprender a aprender” que inicialmente
tem sua origem no contexto da Pedagogia Renovada, mas que hoje reaparece
recontextualizado, enriquecido por pesquisas recentes de diversas areas de
conhecimento como o conceito de autopoiése de Maturana e Varela (2003), e os
resultados que os professores tém conseguido com a escolha dos métodos adotados. Ao
mesmo tempo se procurou identificar os métodos de ensino preferidos pelos alunos
além de propor os mais adequados a serem utilizados pelos professores pesquisados,
com base em teorias da aprendizagem.

A pesquisa fundamentada através de revisdo bibliografica e documental foi
realizada mediante a aplicagdo de formularios com o universo total de professores e

alunos.
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Nos resultados obtidos com a aplicacdo dos formularios constata-se que 90%
dos professores fazem um diagnostico preliminar de seus alunos. Este ¢ um aspecto
importante, pois, o conhecimento prévio que o aluno possui deve ser o ponto de partida
para a acdo pedagdgica em sala de aula e para se trabalhar o conhecimento cientifico

(Figura 1).

As vezes
20%

80%

Figura 1 - Ocorréncia de diagnostico realizado pelos professores sobre os alunos

Neste diagnéstico, a maioria dos professores observa as competéncias
dominadas e, concomitantemente, 70% verificam, também, o relacionamento entre
colegas. Tém-se ainda, 10% dos professores que ndo fazem diagnosticos. Neste caso,
conclui-se que o professor segue o programa sem se preocupar com os conhecimentos
j4 dominados pelos alunos, provenientes de estudos anteriores, da experiéncia de vida

ou do trabalho (Figura 2).

n=10

O T T T T
situagdo relacionamento competéncia outros aspectos ndo faz
econdmica entre colegas dominada diagnostico

Figura 2 - [tens observados pelos professores no diagnostico sobre os alunos
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Quanto aos métodos de ensino utilizados, conforme demonstrado na Figura 3, a
seguir, 40% dos professores enfatizaram a predominancia das aulas expositivas; 30%
se manifestaram pelas aulas demonstrativas; 20% pelo trabalho em equipe e 10% pela
atividade de pesquisa. Estes dados reforgcam a predominancia do carater tradicional da
escola em que a énfase recai sobre a transmissao do conhecimento e o aluno como ser
passivo deve assimild-los. Vale a pena ressaltar que neste caso, a apresentacdo dos
conhecimentos ¢ geralmente realizada de um modo universal sem uma preocupagao
explicita de vincula-los a um problema concreto, ou seja, aos alunos ¢ dada de forma
definitiva a solu¢do para os problemas. Esta situa¢do deixa clara a valorizacdo do
ensino tradicional, € a tendéncia de se trabalhar a dimensdo técnica de forma

desarticulada da socio-politica (Figura 3).

100+
80+
60+ 40

30
40+ 20

% professores

10
204

aula expositiva aula demonstrativatrabalho em equipe  atividades de
pesquisa

Figura 3 - Método de ensino mais utilizado pelos professores do Curso Técnico em
Agroindustria

Os Projetos de trabalho e a problematizagdo como alternativas metodologicas nao
sao mencionados pelos professores. Segundo Herndndez e Ventura (1998) a proposta
que inspira os projetos de trabalho esta vinculada a vida real, a perspectiva do
conhecimento globalizado, sendo uma forma de vincular a teoria com a pratica. Os
temas se apresentam como problemas que devem ser resolvidos ndo somente pelo
professor, mas também pelos alunos que tém um alto nivel de implicagdao, na medida
em que todos estdo aprendendo e compartilhando o que se aprende. Os projetos de
trabalho e a metodologia da problematizagdo podem ser considerados os métodos mais

adequados para se trabalhar o “aprender a aprender” Segundo Candau:
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o ‘novo’ educador ¢ aquele que encara a educa¢do como
problematizacdo. A educagdo assim encarada é aquela que propicia
desenvolver nos alunos o seu poder de capta¢do e compreensdo do
mundo como realidade em processo, pensando-o e a si mesmo, sem
dicotomizar este pensar da agdo. |[...] E, pois, uma educagdo
conscientizadora na medida em que convida a tomada de uma
posi¢do dialética frente ao mundo, a transformar os homens em
‘fazedores’ da realidade, da Historia. (CANDAU, 2002, p.102)

A metodologia da problematizacdo e os projetos de trabalho, portanto, partem de
uma critica ao ensino tradicional e propdem um tipo de ensino cujas caracteristicas
principais sdo a problematizacdo da realidade e a busca de solugdes de problemas
detectados, possibilitando o desenvolvimento do raciocinio critico do aluno.

As informagdes quanto aos métodos de ensino relatados pelos professores foram
confirmados pelos alunos, 40% também consideram a predominancia de aulas
expositivas, 26% citaram a ocorréncia de aulas demonstrativas, 16% enfatizaram o
trabalho em grupo, 9% citaram as atividades de pesquisa e os outros 9% relataram a
ocorréncia de projetos de trabalho / metodologia da problematizacdo. Aqui, nota-se
que ao citar os projetos de trabalho, como método utilizado pelos professores, o aluno
demonstra desconhecimento sobre o que ¢ um projeto de trabalho e os confunde com a
realizacdo de atividades praticas, ou “aula pratica” como € corriqueiramente conhecida
na escola, desde a implantacdo do sistema escola-fazenda, em que o lema “aprender a

fazer e fazer para aprender” predominava (Figura 4).

projeto de trabalho
atividade de pesquisa

trabalho em equipe

. 26
aula demonstrativa '

.. 40
aula expositiva

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
% professores

Figura 4 - Métodos de ensino mais utilizados pelos professores, na visao do aluno.
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Mesmo os professores ao serem questionados sobre a diversificagdo na forma
de trabalhar os contetidos em que 80% se manifestaram de forma positiva (Figura 5) o
argumento para tal diversificagdo se d4 com a utilizacdo de aulas praticas - 90%;
trabalhos em grupo — 90%; seminarios — 70%; debates — 50% e visita técnica 20%, ndo

sendo mencionado os projetos de trabalho.

Nao
10%

90%

Figura 5 - Incidéncia sobre a diversificagdo do professor na forma de trabalhar dos conteudos

n=10

1 \
trabalho em grupo debate aula pratica seminario visita técnica

Figura 6 - Formas mais utilizadas pelos professores para diversificar as aulas do mesmo mddulo
para diferentes conteudos
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Vale ressaltar, no entanto, que 46% dos alunos pesquisados consideram a aula
demonstrativa como a que mais contribui para sua aprendizagem, 25% citam os
trabalhos em equipe e 7% as atividades de pesquisa. Fazendo um paralelo constata-se
que, enquanto apenas 5% dos alunos consideram a aula expositiva como fator que
auxilia na aprendizagem, 40% das aulas sdo realizadas de forma expositiva, conforme

constatado nos dados anteriores (Figura 7).

outras 3,0
.. 5,0
aula expositiva
5,0
problematizagéo ?
projeto de trabalho 7.0
atividade de pesquisa 70
25,0
trabalho em equipe ’
aula demonstrativa 46,0
\ \ \ \ \ \ \ \ \ 1
0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0 30,0 35,0 40,0 45,0 50,0

% professores

Figura 7 - Formas de aula ministrada pelo professor que mais contribui para a aprendizagem, na
visdo do aluno.

Um dado significativo que também contribui para uma analise mais criteriosa
relacionada a formagdo dos técnicos em Agroindustria refere-se as dificuldades que os
alunos sentem nas aulas: 40% consideram a auséncia de relacdo do contetudo tedrico
com a pratica; 8% sentem dificuldade em perceber a finalidade do assunto abordado,
13% nem mesmo entende o assunto abordado; 13% ainda citam a falta de clareza dos

objetivos do modulo; somente 26% dizem nao ter dificuldade (Figura 8).
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Figura 8 - Dificuldades que os alunos sentem nas aulas do Curso Técnico em Agroindustria

Porém, quando os professores foram questionados se percebem que os alunos sao
capazes de fazer interligacdo entre o conhecimento adquirido na escola e as situacdes
de vida fora da escola, 50% dos professores consideraram que sim e os outros 50%

consideraram que somente as vezes percebem esta situacao (Figura 9).

As vezes
50%

Sim
50%

Figura 9 - Percepgdo dos professores quanto a capacidade do aluno em fazer interligagdo entre o
conhecimento adquirido na escola e situagdes de vida fora da escola

Ja os alunos ao serem questionados sobre o0 mesmo assunto, a maioria respondeu

que ha relagdo, 19% disseram que ndo e 19% que somente as vezes percebe esta
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relagdo. Ficou clara a falta de sincronia entre o pensamento dos docentes € o dos

alunos (Figura 10).

As vezes
19%

Sim
62%

Nao
19%

Figura 10 - Percepc¢do dos alunos sobre a relagdo entre os contetidos abordados nas aulas e a
realidade.

Os dados apresentados demonstram que os resultados obtidos com os métodos de
ensino adotados pelos professores nao vém alcangando os objetivos propostos na
formacao do técnico. O fato de 50% dos professores ndo perceberem claramente que
os alunos sdo capazes de inter-relacionar os conhecimentos de sala de aula a realidade
¢ bastante significativo, mesmo levando-se em conta que 62% dos alunos responderam
que tém percepgao sobre a relacdo existente entre os conteudos ministrados nas aulas e
a realidade.

Esta situagdo se agrava na medida em que a totalidade dos professores, conforme
dados levantados, enfatiza a importancia do conhecimento para a vida profissional, e
chama a atencdo do aluno para as alternativas de aplicacdo do conhecimento no dia-a-

dia (Figura 11).
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Figura 11- Recursos utilizados pelos professores para estimular a aprendizagem dos alunos

Neste ponto pode-se questionar a eficiéncia deste recurso para a formagao do
profissional. “Chamar a atencdo do aluno” ou “enfatizar a importancia” de
determinado conhecimento para as situagdes da vida real pode ndo ser o recurso ideal
para tratar os problemas. O processo metodolégico mais adequado que seria levantar
os problemas questiona-los e construir o conhecimento, apenas 20% dos professores o
utiliza.

Outro dado importante estd relacionado ao tempo semanal disponivel para o
professor preparar suas aulas, apresentando oscilag@o entre 2 e 5 horas para 70% dos
professores, sendo que os demais 30% se omitiram em dar essa informagdo (Figura

12).
50+

404
30

30+

20+

% professores

10+

2h 3h 4h 5h Outros

Figura 12 - Tempo que os professores dedicam, semanalmente, na preparagio das aulas.
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Quanto a utilizagdo de recursos para preparar aulas, em que os professores
consultam simultaneamente, livros 80%; apostilas e revistas cientificas 90%; a internet
80%; e videos 60% parecem atender plenamente as necessidades dos professores

(Figura 13).

n=10

internet livros video apostilas / revistas
cientificas

Figura 13 - Recursos utilizados pelos professores para preparar suas aulas

Com relagdo a atualizagdo/capacitagao dos professores nos dois ultimos anos
constata-se que 40% dos professores fizeram dois cursos; 20%, um curso, 20%, trés
cursos; 10%, mais de trés cursos e 10% nao participaram de nenhum curso.

No entanto, observa-se a predominancia de cursos técnicos oferecidos aos
professores, ou seja, cursos relacionados aos conhecimentos de cunho exclusivamente
profissional. Pois esta claro nos dados coletados que a oferta de cursos relacionados a
area pedagdgica ndo estd bem dimensionada, pois enquanto 40% dos professores
informaram que ndo participaram de nenhum curso relacionado a area pedagogica nos
ultimos dois anos, 30% fizeram trés cursos, 20% fizeram um curso ¢ 10% , dois cursos

(Figura 14).
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Figura 14 - Numero de cursos de atualizag@o/ capacitagdo que os professores participaram nos
dois ultimos anos

No entanto, a reforma da educagdo com base na atual legislagdo, ou seja, LDB n°.
9394/96 e legislagdo complementar, somente sera implantada de forma satisfatoria se
contar com a participacao efetiva dos professores, o que podera ser obtido mediante a
participagdo em capacitacdes e na discussdo aberta sobre o projeto pedagdgico da
escola, seus fins e como alcanga-los.

Paralelamente a essa analise, nos dados coletados a partir dos formularios
aplicados aos alunos pode-se verificar que a maioria dos alunos ndo tem o habito de
procurar novas informagdes sobre os conteudos das aulas, fazendo-o somente as vezes;
23% dos alunos disseram que o fazem regularmente e os demais 19% disseram que
ndo procuram novas informacdes para complementar os conteudos das aulas (Figura

15).
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Figura 15- Ocorréncia sobre a procura pelos alunos de novas informagdes sobre os
contetdos

Aqueles alunos que procuram complementar os conteudos das aulas o fazem
procurando os colegas, como ¢ o caso de 32% dos alunos; outros 28% pesquisam em
livros; 26% dialogam com o professor; 12% pesquisam na internet e 2% procuram

outros professores (Figura 16).

procura outros professoresi 2
pesquisa na interneti | ' 12
dialoga com o professori 26
pesquisa em livrosi 28
procura os colegasi 32
0 5 1‘0 1‘5 26 25 3‘0 3‘5

% alunos

Figura 16- Recursos utilizados pelos alunos para complementar as aulas
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Os dados contidos na Figura 16 sdo confirmados na Figura 17, pois 58% dos
alunos também disseram que somente as vezes se sentem motivados a procurar novos
conhecimentos sobre os assuntos tratados nas aulas; enquanto 23% se sentem

motivados e 19% nao se acham motivados.

Sim
23%

AS Vvezes Nio
8% 19%

Figura 17 - Numero de alunos que se sente motivado a buscar novos conhecimentos
sobre os assuntos tratados em aula

O desinteresse dos alunos estd expresso nos dados relativos a organizagdo do
tempo de estudo: 46% organizam-se somente na véspera da avaliagdo; 35% o fazem

semanalmente; 12% diariamente; 7% nao esclareceu (Figura 18).
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Figura 18 - Periodicidade que os alunos organizam seu tempo de estudos.
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Ao serem questionados sobre o perfil do professor que sabe motivar os alunos a
estudarem, 63% dos alunos disseram que ¢ aquele que dialoga com os alunos; 21% que
¢ aquele que da inteira liberdade para o aluno; 9% que € aquele que tem empatia com o

aluno; 7% disseram que ¢ aquele que cobra conteudo (Figura 19).

100 -
80 63
é 60
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8. 404 21
X
9 7
O T . . T . I
aquele que dialoga  aquele que da aquele que tem  aquele que cobra
com os alunos inteira liberdade ao empatia com o conteudo
aluno aluno

Figura 19 - Caracteristicas do professor que sabe motivar o aluno a estudar, na visao
do aluno.

Na andlise geral dos dados verifica-se uma concepgdo fortemente instrumental,
centrado no “como fazer” o que pode ser observado com a grande incidéncia de aulas
demonstrativas citadas tanto pelos alunos como pelos professores e nas atividades
praticas lembradas pelos alunos. Nessas aulas os professores exercem a fungdo de
transmitir ao aluno técnicas de como fazer. O pressuposto da neutralidade esta
claramente assumido.

Conclui-se que o lema “aprender a fazer e fazer para aprender” adotado pelo
sistema escola—fazenda estd internalizado em grande parte dos professores,
demonstrando claramente o carater tecnicista ainda em vigor na escola.

Um aspecto que nao foi contemplado, no formulédrio aplicado aos alunos e

professores, refere-se a interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade surge como uma
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demanda cada vez mais clara e evidente da necessidade de superar a fragmentagao
ocasionada pelo préprio modo como o conhecimento ¢ produzido, indo em busca de
uma visdo e a¢do globalizadora. Seu processo pode ir da simples comunicacdo das
idéias até a integragdo reciproca de finalidades, objetivos, conceitos, conteudos,
terminologia, metodologia, procedimentos, dados e formas de organizagdo e
sistematizacdo do conhecimento. Mesmo ndo tendo sido contemplada nos
questionamentos aos professores e alunos a interdisciplinaridade deve ser mencionada,
pois estd intrinsecamente ligada aos projetos de trabalho e a metodologia da
problematizagdo. No caso, a metodologia mais adequada para superar o desinteresse
dos alunos e a predominancia do carater tradicional da escola. A interdisciplinaridade

avanca para uma visdo de globaliza¢do na educacao cujo enfoque:

se fundamenta nas referéncias apresentadas pela proposta
construtivista da aprendizagem e no desenvolvimento de um ensino
para a compreensdo baseada no estabelecimento de relagoes
estruturais e criticas entre as diferentes fontes de informagdo que
aporta e recebe o estudante. A definicdo da aprendizagem para a
compreensdo implica que os estudantes devam levar adiante tarefas
reconstrutivas, reconstrutivas globais e construtivas com a
informacdo a qual tém acesso na sala de aula. (HERNANDEZ e
VENTURA, 1998, p. 56-57)

Portanto, neste momento de reforma da educagdo a capacitacdo pedagdgica dos
professores deve ser priorizada, criando condi¢des para a discussdo e tomada de
decisdes a respeito de como garantir, mediantes reconceitualizacdes e processos
metodologicos, o cardter cientifico da elaboragdo coletiva e interdisciplinar do

conhecimento.
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6. CONCLUSAO

[...] la historicidad del sujeto y del conocimiento residen en
la posibilidad de reconocer potencialidades en la realidad,
pero también en la capacidad de transformarlas en
objetividad factible de ser vivida.

Hugo Zemelman. 1992, p. 64

A andlise desenvolvida neste trabalho procurou reunir os fundamentos e
principios epistemoldgicos necessarios a estabelecer uma pratica pedagogica
alicergada no lema “aprender a aprender” ou seja, na “compreensdo-transformagao” e
reconstrucdo da realidade, criando um elo entre a teoria e a pratica através de métodos
que contribuam para o seu aprofundamento.

No entanto, a pratica pedagdgica exercida na escola tem contribuido para
reproduzir e legitimar o papel do homem como individuo abstrato, ignorando as
contradi¢des, o dinamismo e o potencial da realidade, denunciando o papel
conservador desempenhado pela escola, a forma unilateral com que ¢ produzido e
trabalhado o conhecimento e, em conseqiiéncia contribuindo para a manutengdo da
situagdo cadtica em que se encontra a sociedade na atualidade.

A critica se estende ao educador que também tem contribuido para legitimar e
reproduzir a ordem instituida ao tomar o conhecimento como neutro, distante da
pratica social, muitas vezes dissociado da vida, do trabalho, dos problemas, das
contradigdes e das possibilidades de supera-los. O aluno, muitas vezes, ¢ colocado
como individuo “realizando atividade” quer em grupos, quer de forma individual, num
processo de relagdes alienantes que bloqueiam sua capacidade de pensar e de elaborar
conhecimento significativo para a vida.

Os “projetos de trabalho” conforme detalhado neste trabalho se apresentam como
uma alternativa viadvel para se trabalhar o “aprender a aprender”. Num curso
profissional, como o de Agroindustria, cuja formacdo do aluno visa a produgdo e aos
processos que a acompanham; com a estrutura fisica disponivel na escola, o acesso
facil a internet e a bibliografias especificas, além da localizacdo da escola, em meio
altamente avancado em assuntos de agronegdcios e¢ também, a inumeras escolas
superiores; a idéia de se “aprender a aprender” através do desenvolvimento de projetos

¢ altamente aceitavel e recomendavel, procurando resgatar o significado social do
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saber associado a vida, ou seja, ao trabalho e a realidade concreta. A educagdo vista
como um ato que ndo so6 ird interpretar a realidade, mas também transforma-la.

Nessa dire¢do imprime-se um carater cientifico ao trabalho escolar, o
conhecimento assume sua fun¢do social, contribuindo para a descoberta de como
enfrentar as contradigdes que geram a pobreza, a miséria, € a ignorancia.

Esse caminho abre a possibilidade de mudar as relagdes de trabalho na escola e
investir na elabora¢do de um conhecimento novo, cujo pressuposto basico centra-se no
homem, em seu processo de desenvolvimento historico, dentro de suas condigdes reais
de existéncia. Esse ¢ um dos pontos centrais para a valorizagdo do aluno como ser-
sujeito, capaz de pensar, de situar-se no mundo, de apreender a realidade social e
questionar suas contradi¢des, captar seu movimento, elaborar o saber em busca de
solugdes para os problemas e de como alterar as circunstancias que prejudicam o seu
desenvolvimento.

A pratica pedagdgica realizada através de projetos de trabalho evidencia que
articulando as experiéncias, o saber e o pensamento dos alunos as contribui¢des dos
diversos conteudos curriculares, num exercicio de elaboracdo coletiva e
interdisciplinar, abre-se espago para a mudanca das relagdes de trabalho educativo na
escola e para a priorizagao dos conhecimentos significativos para a vida.

Esse exercicio amplia-se e aprofunda-se na medida em que s@o criadas situagdes-
problemas reais para o aluno se envolver, descobrindo-se como individuo capaz de
elaborar e socializar o conhecimento articulado as situacdes concretas da vida, do
trabalho e da pratica social.

Ao elaborar o saber priorizando o que ¢ essencial para a vida, o aluno une o
pensamento a atividade pratica, descobre o principio educativo presente nas situagdes
concretas vivenciadas no dia-a-dia, revelando-se como ser criativo capaz de
posicionar-se diante dos problemas, aprendendo a apropriar-se de seu potencial
gerador do saber.

Por outro lado fica claro que o elo entre ciéncia e realidade, ao se discutir os
problemas e as possibilidades de supera-los, numa atitude racional capaz de
estabelecer uma relacao teorico-pratica, contribui efetivamente para se avangar no
plano do exame e da transformagao da realidade.

Vale ressaltar que o pensamento dialético defendido por Heraclito (540-470 a.C.)
revigorada no século XX com a concepc¢do de consciéncia e liberdade desenvolvida
por Kant (1724-1804) e ampliada por Hegel (1770-1831) que reelabora essas
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concepgoes voltando-se para o principio do movimento, de que tudo estd em continua
transformagdo, coloca o principio da contradi¢do em evidéncia. As coisas mudam,
evoluem e transformam-se. Esse pensamento dd origem a uma nova perspectiva
epistemologica na qual o conhecimento tem um papel transformador, uma fungao
social, uma trajetdria historico-cultural.

O conceito de dialética perpassa pela Escola Nova e tem profunda relagdo com os
fundamentos da metodologia da problematiza¢do e dos projetos de trabalho.

Por conseguinte, a partir das andlises realizadas conclui-se que ¢ fundamental
levar para dentro da escola o desafio a elaboracao do saber, o espirito de pesquisa e de
indagagdo, a preocupagdo com a descoberta da fungdo social do conhecimento. Isso
requer espago para que o professor possa estudar, se atualizar e discutir o projeto
educativo da escola, assim como desenvolver as referéncias tedrico-metodologicas
indispensaveis a apreensdo, a elaboracdo e socializagdo do conhecimento significativo

para a vida real.
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8. ANEXOS

Anexo I

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL

FORMULARIO DE PESQUISA A SER PREENCHIDO PELOS
ALUNOS

1- Nome:

2- Sexo: ( ) masculino ( ) feminino

3- Marque a alternativa que apresenta o método de ensino que o professor mais
utiliza para ministrar as aulas?
() aulas expositivas;
( ) aulas demonstrativas;
() trabalhos em equipe;
() atividades de pesquisa;
() projetos de trabalho;
() problematizagdo ( solucao de problemas)

( )Outro. Quais?

4- Marque a alternativa que apresenta a maior dificuldade que vocé sente

quando o professor estd ministrando a aula?

( ) na clareza dos objetivos do modulo

( ) na auséncia de relacdo do contetido tedrico com a pratica
() de entender o assunto abordado

() de perceber a finalidade do assunto abordado

( ) nenhuma dificuldade

( ) outra — citar
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5- Qual a forma de aula ministrada pelo professor que mais contribui para a

sua aprendizagem ?

() aulas expositivas;

( ) aulas demonstrativas;

() trabalhos em equipe;

() atividades de pesquisa;

() projetos de trabalho;

() problematiza¢ao ( solucao de problemas)

() Outras. Quais?

6- Marque o recurso que vocé mais utiliza para complementar as aulas?
() - pesquisa em livros
( ) pesquisa na internet
() procura outros professores
( ) procura os colegas
( ) dialoga com o professor
( ) - nenhum recurso

() Outro cite

7- Que recurso o professor utiliza para que vocé atualize ou complemente
seus conhecimentos?
() - solicita pesquisa complementar
() - “promete rever a nota”
( ) - indica uma bibliografia para consultar.
() - incentiva o aprofundamento de estudos
() - nenhum recurso, o professor ndo incentiva a complementacao de
conhecimentos

( ) - outra— citar

8- Vocé procura novas informacdes sobre o conteido além da aula do
professor?
() sim
( )ndo
() as vezes
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9- Vocé se sente motivado a buscar novos conhecimentos sobre os assuntos
tratados em aula?
()-sim
( )ndo

() as vezes

10- Caso a resposta seja positiva: qual o meio que vocé mais utiliza para procurar
novas informagdes?
() internet
() livros
() revistas técnicas
( ) revistas de conhecimentos gerais

( ) outro - citar

11- Voceé percebe relacdo entre os contetidos abordados nas aulas e a realidade ?
()sim
( ) ndo

() as vezes

12- Vocé organiza seu tempo de estudo?
() sim
( )nado

() as vezes

13- Caso sua resposta seja positiva: como vocé organiza seu tempo de estudo?
( ) diariamente
( ) semanalmente
( ) quinzenalmente
() véspera de avaliagdo

() Outra? Qual?
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14- Para vocé qual a melhor forma de estudar?
( ) sozinho

( ) em grupo

15 - Para vocé€, como € o professor que sabe motivar o aluno a estudar?
( ) aquele que dialoga com o aluno
( ) aquele que tem empatia com o aluno
() aquele que cobra contetudos

( ) aquele que da inteira liberdade ao aluno
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Anexo II

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA

FORMULARIO DE PESQUISA A SER PREENCHIDO PELOS
PROFESSORES

Nome:
Formacao:

Disciplina ou componente curricular:

I- Vocé faz um diagnoéstico sobre seus alunos?
() Sim
( ) Nao
( ) As vezes

Caso positivo, quando?

2- O que vocé observa neste diagnostico?
() situagdo socio- econdmica
() relacionamento entre os colegas
( ) competéncias dominadas

() Outros aspectos nao mencionados. Quais?

3- Marque a alternativa que apresenta o método que vocé mais usa para
ministrar suas aulas?
( ) aulas expositivas;
( ) aulas demonstrativas;
() trabalhos em equipe;
( ) atividades de pesquisa;
( ) projetos de trabalho;
( ) problematizagao ( solu¢cdo de problemas)
( ) outros

Quais?
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4- Qual o tempo que vocé dedica semanalmente na preparacdo de suas aulas?
( ) 2horas
( ) 3 horas
() 4 horas
() 5horas

( ) outro— citar

5- Quais os recursos vocé utiliza para estimular a aprendizagem dos alunos?
( ) nota no final do médulo
( ) enfatiza a importancia do conhecimento para a vida profissional
( ) motiva a questionar e a reconstruir o conhecimento
( ) chama aten¢do para alternativas de aplica¢do do conhecimento no dia-a-dia

( ) outro - citar

6- Quais os instrumentos de pesquisa voce utiliza para preparar suas aulas?
( ) internet
() livros
() videos
( ) apostilas / revistas cientificas

( ) outra— citar

7- Nos dois tltimos anos, quantos cursos de atualizagdo/capacitagdo voce fez?
( ) nenhum
() um
() dois
() trés

() mais de trés

8- Dos cursos de atualizacao/capacitacdo que vocé participou, quantos foram
relacionados com a area Pedagogica?
( ) nenhum
() um
() dois
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() trés

( ) mais de trés

9- Vocé percebe que os alunos s3o capazes de fazer interligagdo entre o
conhecimento adquirido na escola e situagdes de vida fora da escola?
()-sim
( )—nao

( )—as vezes

10- Vocé diversifica sua maneira de trabalhar os conteudos?
() sim
() nado
() asvezes

Caso positivo, em que situacao?

11- Caso a resposta anterior seja positiva: quais as formas que utiliza no mesmo
modulo para diferentes contetidos?
( ) Trabalho em grupo
() Debate
( ) Aula pratica
( ) Seminario

( ) Outro — cite
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