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@ Apresentacao

Caro(a) aluno(a),

Seja bem-vindo a esta unidade curricular!

Espero que, ao longo destas paginas, este material possa contribuirem
sua formacao, a partir da reflexdo sobre sua pratica pedagdgica e da andlise
de sua trajetdria de aprendizado, tendo por orientacao alguns pressupostos
tedricos de como o sujeito aprende. Instigar sua curiosidade e tentar des-
construir alguns de seus conceitos faz parte de nossa abordagem.

Assim, nossa proposta é que, neste momento em que vocé é aluno,
aprendiz de professor, antes de se pensar professor vocé possa se pensar aluno!
Como vocé se constituiu professor? Como foi sua histéria na escola enquanto
aprendiz? Ndo me refiro ao registro resumido dos boletins e cadernetas es-
colares. Mas ao sujeito que, em um dado momento, se viu em um lugar fora
de sua casa, com pessoas alheias ao
seu ambiente familiare com uma nova
tarefa. Como foi essa experiéncia? Do
que vocé recorda na/da escola, como,
quando, quem e por que podem ser
boas questdes para iniciar nosso traba-
Iho. Resgatar os modelos de professores
que vocé conheceu e que vocé sonhou
em ter, ou que infelizmente desejou
nao ter encontrado. E, consequente-
mente, 0s sentimentos que revestem
essas lembrancas.

O presente material foi elabora-

do no sentido de ajuda-lo a aprofundar

alguns conceitos tedricos relacionados
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Kurt Lewin (1890-1947) foi
o0 psicélogo que deixou a
herang¢a mais importante
para 0 movimento das Ci-
éncias do Comportamento.
Ele constituiu a passagem
das Relagcoes Humanas para
0 movimento seguinte e
orientou ou inspirou a maior
parte dos pesquisadores
dedicados a Administracdo
e a Psicologia Industrial
de década de 1960. Com
Gordon Allport, Lewin foi
a maior influéncia para a
introducdo da Psicologia
Gestalt nas universidades

americanas.

ao processo de ensino-aprendizagem e a epistemologia subjacente no
trabalho docente. Ou seja, como cada professor pensa que se d& a cons-
trucao do conhecimento e, a partir dessa concepcao, organiza seu trabalho
pedagdgico. Ndo temos a pretensao de esgotar o tema: nossa intengao é
apresentar algumas concepgoes tedricas e seus respectivos autores.

Em paralelo, nosso desafio é propor um olhar sobre o seu cotidiano
escolar para tentar relacionar os conceitos apresentados as praticas que vocé
desenvolve no espaco escolar. E, levando em conta o que prope o psicélogo
alemao V, quando afirma que nada é mais pratico do que uma
boa teoria, podemos divagar um pouco e reescrever nossa trajetoria escolar
a luz das escolas pedagdgicas e das teorias do conhecimento que afetam
(afetaram) esses periodos.

E citando Gaston Bachelard (2005, p. 295):

Vamos! Ndo é na clara luz, é a beira da sombra que o raio, ao difratar-

se, entrega-nos seus segredos.

Um abraco,

Professora Sandra Lopes Guimardes



B icones e legendas

Glossario

A presenca deste icone representa a explicacdo de um termo utilizado durante o
texto da unidade.

r ‘ | Lembre-se

A presenca deste icone ao lado do texto indicard que naquele trecho demarcado
deve ser enfatizada a compreenséo do estudante.

r | Saiba mais
O professor colocard este item na coluna de indexacao sempre que sugerir ao

estudante um texto complementar ou acrescentar uma informacdo importante
sobre 0 assunto que faz parte da unidade.

(™ Para refletir
Quando o autor desejar que o estudante responda a um questionamento ou realize
uma atividade de aproximacdo do contexto no qual vive ou participa.

Destaque de texto

A presenca do retangulo com fundo colorido indicara trechos im-

portantes do texto, destacados para maior fixacdo do conteudo.

Link de hipertexto

Se no texto da unidade aparecer uma palavra grifada”‘ em cor, acompanhada do icone da

seta, no espaco lateral da pagina, serd apresentado um contetdo especifico relativo a expresséo
destacada.

Destaque
paralelo

O texto apresentado neste
tipo de box pode conter
qualquer tipo de informagao
relevante e pode vir ou ndo
acompanhado por um dos
fcones ao lado.

Assim, desta forma, serdo
apresentados os conteu-
dos relacionados a palavra
destacada.

Construtivismo e aprendizagem - 1







Instancias de
aprendizagem




B Competéncias

Com o estudo desta unidade, vocé serd capaz de com-
preender o processo de aprendizagem como um lugar de
articulacao de esquemas. Vai compreender também como
serelacionam as diversas instancias de aprendizagem, pelas
quais se considera o sujeito a partir do corpo, organismo,
desejo e inteligéncia.

14 -cursode Especializagao em Ensino de Ciéncias



1 Instancias de aprendizagem

Estimado(a) aluno(a),

Nesta primeira unidade, vamos abordar o processo de aprendizagem
como um lugar de articulac¢do de esquemas, a partir da perspectiva de
Sara Pain (1986). Para a autora, nesse lugar do processo de aprendi-
zagem coincidem um momento histérico, um organismo, uma etapa
genética da inteligéncia e um sujeito associado a outras tantas estrutu-
ras tedricas, de cuja engrenagem se ocupa a epistemologia, enquanto se
instauram a ideologia, a operacionalidade e o inconsciente.

Para pensar o sujeito de aprendizagem vamos apresentar e aprofundar

0s conceitos relacionados ao corpo, organismo, desejo e inteligéncia, que
constituem as instancias de aprendizagem, e seus respectivos tedricos.
Outra forma de compreender este contetido é assistir ao filme
“Sempre Amigos” V, de Peter Chelsom, a luz das reflexées pro-
postas neste material. O filme apresenta de forma muito original as
instancias que organizam o processo de aprendizagem, com seus

pontos de ruptura e articulagao.

SHARON STONE

SEMPRE
AMIGOS

Sempre Amigos (The Mi-
ghty- 1998), USA, drama,
102 minutos.
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Gaston Bachelard trata do
conceito de conhecimento
cientifico na obra “A forma-
¢do do espirito cientifico”,
escrita em 1939. Para ele,
“em primeiro lugar, é preciso
saber formular problemas.
E, digam o que disserem, na
vida cientifica os problemas
ndo se formulam de modo
espontaneo. £ justamente
esse sentido do problema
que caracteriza o verdadei-
ro espirito cientifico. Para
o0 espirito cientifico, todo
conhecimento é resposta
a uma pergunta. Se nao ha
pergunta, ndo pode haver
conhecimento cientifico.
Nada é evidente. Nada é
gratuito. Tudo é construido”
(BACHELARD, 2005, p.10).
Trataremos mais a respeito
das ideias desse autor na
unidade 2.

Aproveitando este comeco, faco um convite:

Sevocévier
Pro que der e vier
Comigo...
Eu lhe prometo o sol
Se hoje o sol sair
Ouachuva...
Seachuva cair
Sevocévier
Até onde a gente chegar
Numa praca
Na beira do mar
Num pedaco de qualquer lugar...
Nesse dia branco
Sebrancoele for..
(“Dia Branco” Composicéao: Geraldo Azevedo e Renato Rochay)

Se 0 conhecimento vem dar resposta a um problema, a partir da
articulacdo e organizacao de determinados conceitos, e se estes proble-
mas sdao inquietudes do sujeito para dar sentido e solucdo a realidade e a
cultura que o constitui, podemos pensar que a pratica esta dialeticamente
vinculada a teoria. Desta forma, abordar um determinado conceito é pen-
sarem sua construcao a partir da sua objetividade e subjetividade em um
dado momento histérico. Como afirma o professor Silvio Gamboa (2008,
p. 41),"o conhecimento é o resultado da relacao do sujeito cognoscente
e um objeto a ser conhecido”.

@) ¥ pode ser reconhecido como um co-
nhecimento validado por um determinado grupo, constituindo sempre
um recorte da realidade observada por um sujeito determinado por sua
cultura, sua realidade histérica, tecnologias e aportes tedricos. Pode-se ter,
por exemplo, pesquisadores renomados como Marx, Freud e Piaget que, para
propor e desenvolver seus conceitos, delimitaram o campo de explicacao de
suas teorias (GAMBOA, 2008). Lembrando que esta possibilidade de explicar
0 objeto, ou o problema, ou ainda a realidade passa pela escolha de um

método de observacgdo e de uma metodologia de trabalho.



Gosto muito de uma proposicao de Antonio Gramsci (1987) , autor ao
qual Paulo Freire sempre recorria em suas palestras, e que de certa forma fala
desta busca de respostas para uma dada realidade: para Gramsci, é preciso
buscar o senso comum e problematiza-lo, para depois poder encontrar o
bom senso. Assim sendo, o sujeito encontra um objeto e, para compreendé-
lo ou ainda apreendé-lo, pde-se em movimento (agao objetiva ou subjetiva)
para formular hipéteses com a abrangéncia e generalizacdo dignas de uma
teoria. Desta feita, 0 senso comum aqui referido se apresenta, como bem
salienta o professor Fernando Becker, como sendo aquele tipo de resposta
que todo mundo d& porque ninguém pensou ou refletiu a respeito.

Se para construir conhecimento é necessario um sujeito, podemos
indagar quem é este sujeito e como ele se constitui. Este sujeito que elabora
conhecimentos para dar respostas a sua realidade é antes de tudo um sujeito
de aprendizagem. Sara Pain (1988, p. 10) afirma que“a aprendizagem constitui
o equivalente funcional do instinto, na medida em que podemos entendé-lo
como a transmissao das modalidades de acdo especificamente humana’. Ou
seja, 0 instinto no sujeito (ser humano) tem por caracteristica fundamental ser
desprovido de conteudo. Dessa forma, ainda segundo a autora, embora ndo se
herdem conteuldos, as constantes da espécie estdo garantidas dentro de uma
realidade cultural. Vamos tomar como exemplo a capacidade de fala do ser
humano: ele nasce com o aparelho fonador, mas o idioma e a entonacédo de
sua fala serdo dados pelo seu contexto socio-histérico e por outro sujeito.

O serhumano, que ao nascer é tao fragil e dependente de cuidados, somen-
te se desenvolverd e se tornard independente por meio da aprendizagem. Nesse
sentido, é aeducacdo que garante a continuidade da espécie, transmitindo padroes
e valores culturais. E é, contraditoriamente, pelas condicoes proprias da educacao
que verificamos a sua funcao também transformadora.”Em resumo, em funcao do
cardter complexo na funcéo educativa a aprendizagem se da simultaneamente
como instancia alienante e como possibilidade libertadora” (PAIN, 1985, p.12).

Para entender este processo de aprendizagem, vamos fazer uso de um
esquema conceitual elaborado por Esther Grossi, que se chama Instancias
de Aprendizagem (1991). Nesse esquema, poderemos observar os elemen-
tos, ou as instancias, que se relacionam de forma dialética para que ocorra

0 processo de aprendizagem.

Oitaliano Antonio Gramsci
(1891-1937) é um dos
mais importantes tedricos
marxistas. Abandonou a
formacao inicial em Letras
para dedicar-se a politica,
tendo inclusive fundado o
Partido Comunista Italiano,
dissolvido quando Benito
Mussolini assume o poder,
em 1926. Condenado a
mais de 20 anos de prisao,
dedicou-se a escrever uma
série de textos em 32 ca-
dernos de reflexdo, publi-
cados postumamente com
otftulo “Cartas do carcere”.
O conjunto de sua obra é
um dos mais importantes
documentos politicos do

século XX.

Vv

Cad
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Nascida em Buenos Aires
(Argentina) em 1931, a psi-
c6loga Sara Pain é doutora
em Filosofia pela Universi-
dade de Buenos Aires e em
Psicologia pelo Instituto de
Epistemologia Genética de
Genebra. Foi professora de
psicologia na Universidade
Nacional de Buenos Aires
e Mar del Plata por 15 anos.
Por motivos politicos teve
de se exilar na Franca, onde
reside desde 1977. Foi pro-
fessora da Universidade
Paris XIIl e da Faculdade
de Psicologia em Tolouse.
Também trabalhou para
a Unesco em missdes de
assessoria relacionadas a
problemas deinteligénciae
aprendizagem. Atualmente,
participa da formacéo e
pesquisa em varias univer-
sidades e centros de edu-
cacdo na Franga, no Brasil
e na Argentina. No Brasil,
foi consultora cientifica do
projeto Geempa (Grupo de
Estudos Educacionaise Mo-
tivacionais de Porto Alegre)
edo Cevec (Centro de Estu-
dos Educacionais Vera Cruz
e da Escola Experimental),
em S&o Paulo. Fonte: http://
www.mlspsicopedagogia.
com/23.html#anc3
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O sujeito de aprendizagem é aqui apresentado como sendo constituido
por um corpo/organismo, inteligéncia e desejo. Na Figura 1, a seguir, o sujeito
de aprendizagem serd representado pelo né borromeano, modelo utilizado
por Lacan para demonstrar a articulacdo das trés instancias psicanaliticas (real,
simbdlico e imaginario). Como o nd borromeano tem por caracteristica a relacao
de trés instancias (elos) distintas, contudo interpedendentes, a ruptura de um
dos elos acarreta o rompimento da ligagao dos outros dois. Esta amarracdo dos
elos no nd borromeano marca a relacdo complexa e dialética entre eles, onde

0 ponto de interseccao é atravessado pela linguagem e pela acdo.

Instancias de aprendizagem

e A
Realidade
Ciéncia
N
Cultura
Outro
Sujeito
Lin
| QUagem
‘ Organismo ‘

’ ’ Acso

A\

Figura 1: Instancias de aprendizagem
Fonte: Grossi (1991)

1.1.1 Organismo

Assim, iniciaremos por este sujeito de aprendizagem, que é constituido
por um organismo, o qual é o conjunto de érgdos com as inscricdes genéticas
que nos individualiza (cor de cabelo, altura, etc). E nesse organismo que se apre-

sentam as instancias do corpo, desejo e inteligéncia. Como escreve lindamente



Esther Grossi (2004, p. 7): obrigatoriamente todos tém um organismo, condicao
necessaria, mas ndo suficiente para ser humano. Para que nesse organismo se
instale um corpo, o qual estd em permanente vir a ser, é preciso que outros
acionem as estruturas l6gicas e dramaticas, a fim de que o pensamento e o
desejo entrem em cena.”O organismo é a instancia onde memorizamos o que

aprendemos, onde criamos automatismos” (GROSSI, 1990, p. 49).

1.1.2 Corpo

O corpo é aqui compreendido como infraestrutura neurofisioldgica que,
por meio da integridade autbnomo-funcional, garantird a conservacao de esque-
mas e suas coordenacdes. Dito de outra forma, é o corpo que aprende a andar,
a segurar os talheres de uma determinada forma, ou a dancar tango e rumba. E,
ainda utilizando as palavras de Sara Pain, "¢ com este corpo que se fala, se escreve,
se tece, se danca, resumindo, é com o corpo que se aprende. As condicoes do
mesmo, sejam constitucionais, herdadas ou adquiridas, favorecem ou atrasam os
processos cognitivos” (PAIN, 1986, p. 22). O corpo pode ser, também, entendido
como mediador da ac¢do. O corpo é a forma como o organismo atua” (GROSS|,

1990, p. 49)."E fato que a nocao de corpo sempre produz nos outros [No outro]

uma imagem” (GROSSI, 2002, p. 61). Ou seja, uma representacao.

Agatcha Esther Pilar Grossi
é uma das pesquisadoras
brasileiras contemporaneas
de maior visibilidade na
area da Educacao. Com
formacdo inicial em Ma-
temdtica, drea na qual fez
mestrado na Sorbonne,
em Paris (Franga), é uma
dos 50 professores que
fundou em Porto Alegre
(RS), em 1970, o Grupo de
Estudos sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa
e Acao (GEEMPA), no qual
hoje coordena pesquisas
relacionadas a questdes do
ensino e da aprendizagem.
Tais pesquisas incluem es-
pecialmente a construcdo
de atividades didaticas que
produzem efeitos reais de
rendimento escolar em
alunos de classes popula-
res. Coordena ainda, desde
2002, 0 projeto “O prazer de
ler e escrever de verdade”,
voltado para a alfabetiza-
¢do de mulheres.
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Lacan viu pela primeira veza
imagem do né borromeano
durante umjantar, nasarmas
de uma dinastia milanesa: a
familia Borromeu. Trés circu-
los em forma de trevo sim-
bolizam uma triplice alianca,
tendo como sua especifici-
dade o fato de que, se cada
um dos anéis for retirado, os
outros trés ficardo livres, sem
que se forme um par.

Cadaumdostrés circulos do
nd borromeano representa
umadasinstancias que com-
pdem o aparelho psiquico
lacaniano: 1) o simbdlico, a
combinatéria sem substancia
que organiza os significantes;
2) 0 imagindrio, a dimensdo
doquesevéouquesepensa
que se vé dos objetos; e
3) o real, aquilo que, por
escapar a possibilidade de
recobrimento total pelos
significantes, permanece na

zona do inominavel.

Simbolico

Fonte: http://www.psicana-
liselacaniana.com/estudos/
magicoreal.html. Acesso em:
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1.1.3 Inconsciente

Aqui é importante assinalar que para este modelo de instancias
de aprendizagem, o desejo (condicdo afetiva) e a inteligéncia (condicao
cognitiva), no sujeito de aprendizagem, sdo apresentados como estruturas
inconscientes - entendidas aqui como uma cadeia de significantes (GROSSI,
2004), porque o0 que podemos apreender sdo os seus efeitos. E estrutura
(PAIN, 1988) porque pressupde a presenca de esquemas tanto nas ope-
racbes semidticas (metafora e metonimia), quanto nas operacdes ldgicas
(classificacdo e seriacdo).

Sara Pain, Esther Grossi e Alicia Fernandez trabalham o conceito de
aprendizagem a partir das instancias corpo, organismo, inteligéncia e desejo,
fazendo uso da teoria cognitiva de Jean Piaget e da teoria psicanalitica de

Sigmund Freud e Jacques Lacan.

A articulacao destas teorias € muito original e nos permite pensar
no sujeito e em sua aprendizagem como um processo continuo de
criacao. O lagco proposto entre estas teorias é a sua orientacao epistemo-
|6gica, que se evidencia no fato de ambas serem teorias estruturalistas,

genéticas e inconscientes.

Referindo-se a questao estruturalista das duas teorias, Sara Pain (1987,

p. 12) assinala:

Em um caso, trata-se de um processamento légico,
dedicado a construcdo de uma objetividade ou
mundo dotado de coeréncia, o outro é um proces-
samento simbdlico, que tende a constru¢do de uma
subjetivagdo integrada.

Ainda para Pain (1987, p. 13), a amarracdo destas teorias como genéti-
cas estd "no sentido em que as estruturas mentais nao estao dadas de ante-
ma&o e definitivamente desde o nascimento, nem encontram simplesmente
impressas na bagagem hereditéria a espera de seu momento de maturagao”.
E a mesma autora vai adotar a nocdo mais geral de inconsciente, “para que

abarque tanto o inconsciente cognitivo quanto o inconsciente simbdlico,



entendendo-o, entdo, como uma categoria concreta, positiva e estruturante,
que tem por objeto a instauragdo simultanea de um mundo compreensivel
e de um sujeito que nele se reconheca e faca reconhecivel seu desejo”.

4 desenvolveu as bases da , tam-
bém conhecida como “terapia da fala’, formulando um modelo estrutural de
funcionamento da mente ou da psique. Para a constituicdo desse modelo,
ele apresenta a diferenciacéo de atividades conscientes e inconscientes da
mente humana. Ou seja 0s conteldos inconscientes sao a principio pul-
sionais, ou ainda catexias libidinais, que sao representados pela instancia
chamada de id. O ser humano, que, ao nascer, é sé pulsao, vai desenvolven-
do a instancia denominada de Fgo a medida que entra em contato com o
outro, estando ambos mergulhados em uma cultura e em um determinado
momento histérico. Assim sendo, o Ego serd desenvolvido a partir das inte-
racdes pessoais em relacdo ao outro dentro de uma determinada cultura.
A cultura afeta as relagdes entre os sujeitos e vai marca-los com suas regras
e proibicdes - dessa forma, evidencia-se outra instancia, conhecida como
Superego. E o Superego que vai marcar as relacdes entre o contetdo incons-
ciente do sujeito e a sua realidade. O que comumente designamos como
personalidade pode ser aqui entendido como o Ego. Essas trés estruturas
distintas interagem entre si de forma singular, e essa é considerada a teoria

de Freud da personalidade humana.

Estas definicdes séo importantes para entendermaos o funcionamento
deste sujeito de aprendizagem, posto que este sujeito serd guiado por
seus desejos, e estes estdo localizados, nesse modelo psicanalitico, no

inconsciente.

Freud pautou sua teoria a partir do estudo de casos clinicos, a partir
dos quais pdde inferir a existéncia desta estrutura chamada inconsciente.
Quatro situacées ajudaram a formular o conceito de inconsciente freudiano:
o estudo dos sonhos, dos chistes, dos atos falhos e dos sintomas. Vamos tratar
um pouco sobre cada um desses conceitos, para que vocé possa relacionar
a importancia e os efeitos deles a construcdo do conceito de inconsciente

freudiano e sua contribuicdo no processo de aprendizagem.

n Sigmund
e |

Freud é'o pai

da psicanali-
se” assim co-
nhecido por
terinventado o termo paraseu
modo de tratar das doencas
mentais. Nasceu em Freiberg,
Tchecoslovaquia, no ano de
1856. Seu nome verdadeiro
era Sigismund Schlomo Freud,
mas em 1877 adotou a forma
abreviada. Era filho de Jacob
Freud, judeu proveniente da
Galiza e comerciante de 13, e
de suaterceiramulher, Amalie
Nathanson. Aos 4 anos sua fa-
milia, por problemas financei-
ros, mudou-se para Viena. Em
1938,comavindadonazismo,
eles fogem para a Inglaterra.
Freud foi excelente aluno, mas,
por serjudeu, sé poderia esco-
Iher entre os cursos de direito
ou medicina, optando pelo
segundo.Iniciou seus estudos
na universidade aos 17 anos e
graduou-seem 1881.Noinicio
do século XX, sdo publicadas
suas obras “A interpretacao
dos sonhos"”e “Psicopatologia
davida cotidiana” Outros livros
importantes foram “Totem e
Tabu"e “O Ego e o Id" Neles,
criticava a repressao da so-
ciedade da época, que ndo
permitia a satisfacdo de sen-
timentos, como 0 sexo, 0 que
gerou um grande escandalo.
Mais tarde outros psicologos
aderiram a suas ideias. Fontes:
<http://www.blog-audio-
book-ebook.canoro.com.br/
index.> e <php/featured/
dr-sigmund-freud-biografia-
resumida-psicologia/>
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Teoria psicanalitica

Os conceitos de Id, Ego e
Superego serdo abordados
mais detalhadamente a
partir da pdgina 25.

N

Cad

Os dois volumes que tra-
tam da interpretacdo dos
sonhos, nas Obras Com-
pletas de Freud, sdo uma
leitura instigante. Sugiro
que vocé 0s procure €aso
queira aprofundar a leitura
sobre as teorias de Freud
em torno do sonho. No
Brasil, as Obras Completas
foram publicadas inicial-
mente pela editoraImago.
Recentemente, a editora
Companhia das Letras fez
uma nova edicdo, com
traducdo do original em

aleméo.
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a) O sonho

O sonho, para Freud, é o que permite a pessoa dormir e descansar. E
formulado a partir das preocupacdes didrias (como contas a pagar, visitas
para fazer, a organizacdo de uma festa), das condi¢des noturnas (faz frio, esta
ventando forte, bexiga cheia) e do contetido reprimido. O conteudo reprimi-
do esté relacionado com a forma de organizacdo da estrutura. As situagées
experienciadas/vividas pelo sujeito, que em um determinado momento nao
tiveram condi¢bes de ser compreendidas e organizadas de forma consciente,

serao guardadas, ou “reprimidas’, no inconsciente.

Leis do inconsciente: é importante assinalar que este inconsciente
freudiano é um espago atemporal, em que passado, presente e futuro
se confundem em ordem cronoldgica, o dia e a noite se apresentam
indiferenciados, sem regras, em que tudo é possivel. Ou, dito de outra

forma, o ndo nao existe.

Entdo, esse contelido sem condicdes de deciframento, ou que pode
vir a causar muita dor e sofrimento ao sujeito, é reprimido e alojado no in-
consciente, local dotado de uma plasticidade e leis proprias.

Por Ultimo, mas ndo menos importante, Freud afirma que o sonho é sem-
pre a realizacao de um desejo. Quando o sujeito entra no estado de vigilia, esses
quatro principios iniciam suas atividades. O sujeito tem de dormir, e ao dormir
vai sonhar. As estruturas de Id, Ego e Superego, nesse processo, se ordenam
de maneira diferente. Pois o contetido do sonho que é produzido na estrutura
inconsciente, para passar para a consciéncia do estado de vigilia, serd submeti-
do a um filtro, ou a um mecanismo de censura do superego. Este mecanismo
de censura deixa passar as producdes que ndo causem desconforto ao sujeito.
Entretanto, ha situacdes em que o mecanismo de censura esta mais relaxado,
ou que o disfarce do contetiido consegue ludibriar esse mecanismo, e, assim,
um contetido inconsciente ndo elaborado se faz presente, e o sonho fracassa,
causando angustia e despertando o sujeito. Caso contrario, feita a criagcdo onirica
com base nessas premissas, resta ao sujeito dormir e sonhar.

Ha alguns anos, durante uma aula que eu ministrava em curso de gradu-

acao, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), uma aluna relatou uma



experiéncia de sonho vivenciada por ela, que penso ser oportuno apresentar
como exemplo. Conta esta jovem aluna que, na noite anterior a nossa aula, que
iniciava as 7h30min, ela havia ficado acordada até mais ou menos as quatro
horas da madrugada, assistindo a uma partida de ténis disputada por nosso
conterraneo Guga (Gustavo Kuerten). Para frustracdo da minha aluna, o seu
idolo perdeu o jogo, e assim esta jovem foi dormir frustrada com o jogador e
irritada por ter que acordar cedo para uma aula de didatica.

O que poderia ela ter sonhado? Ela contou que sonhou estar cami-
nhando com um amigo na praia do Campeche, quando uma outra pessoa
aparece e noticia uma tragédia. O estranho, muito transtornado, conta que
Guga tinha sido encontrado morto, de forma brutal, em sua casa. E interessan-
te aqui observar como esse sentimento de raiva pelo jogador foi deslocado
para outra situacdo, e assim, no sonho a nossa jovem pode castigar o tenista
sem se sentir culpada por tal tragédia. Ao contrario, o conteudo tragico
vai causar na jovem o sentimento de consternacdo. Podemos inferir que o
sonho realizou o desejo de vinganca da aluna. E, dito de outra forma, esta
construcdo onirica realizou um desejo inconsciente da jovem e a manteve

dormindo, ou seja, deu-se uma

O termo “solucdo de compromisso’, muito usado na lingua inglesa,
significa abrir mdo de parte para receber parte do que se espera. Usa-se
muito em negdcios ou em barganhas. Na barganha o vendedor apre-
senta um preco inicial, e o comprador oferece um preco inicial, menor
que o do vendedor. Os dois irdo barganhar, abrir mao de suas ofertas
iniciais para atingir um objetivo em comum: a entrega do produto
de um para o outro. O ato de abrir mao do lance inicial para atingir o
objetivo recebe 0 nome de Solucdo de Compromisso.

Transportado para a psicandlise, esse termo passa a designar, com
Laplanche e Pontalis (@apud SAMSON, 1998), a “forma que o recalcado
assume para ser admitido no consciente, retornando no sintoma, no
sonho e, mais geralmente, em qualquer producdo do inconsciente.
As representacdes recalcadas sao entdo deformadas pela defesa ao

ponto de serem irreconheciveis. Na mesma formacao podem assim ser
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satisfeitos — num mesmo compromisso — simultaneamente o desejo
inconsciente e as exigéncias defensivas”.

A neurose nada mais é do que uma solucdo de compromisso do
Ego com o Inconsciente. O Ego diria para o Inconsciente: “Deixe-me vi-
ver em paz, nao me inunde com aquilo que ndo consigo lidar, deixe-me
protegido daquilo que me incomoda, ou que pode me aniquilar, enfim,
daquilo que atrapalha meu ‘equilibrio neurético, e eu aceito viver com
menos energia do que poderia viver. Eu aceito viver com uma intensidade
menor do que eu poderia viver, e aceito viver com menos alegria, menos
tristeza, menos forca, menos realizacdo pessoal, enfim, com meu potencial
reduzido” O inconsciente aceita a solu¢ao de compromisso dizendo:"OK,
eu topo, mas vocé tera que achar um jeito de deixar uma brecha para
que eu me expresse com intensidade de vez em quando. Ou vocé faz
um pegueno sintoma, ou busca formas de perder o controle e atuar sua

loucura as vezes”. (www.ibpb.com.br/Curva_QOrgastica.doc)

O chiste aparece como uma brincadeira com palavras ou frases que
causam graca. Diferentemente da piada ou da anedota, que tem o efeito de
humor a partirde um enredo, histéria pré-organizada, o chiste se produz como
efeito de um improviso. E é nesse instante de improviso que aparece uma
producdo inconsciente e inédita. Na maioria das vezes o relato de um chiste
nao causa o0 mesmo efeito que foi produzido no momento de sua criacdo. O
seu efeito tem forca porque surpreende os sujeitos que sao afetados pelo seu
conteudo inesperado e, a principio, sem sentido com a situacao colocada. O
chiste é entendido como uma producao inconsciente porque amarra a elabo-

racao de um novo sentido, inusitado e original, a cadeia de significantes.

O ato falho é uma outra expressao muito singular do inconsciente,
que pode ser observada de forma mais corriqueira. Quando pensamos e
nos organizamos para falar ou tecer um determinado comentario e, para

nossa total surpresa, muitas vezes constrangimento ougraca, acabamos por



proferir algo totalmente inesperado. Esta fala inesperada que burla nossa
organizagdo consciente traz a tona um dado inconsciente. Revela parte de
uma verdade inconsciente. Lacan vai propor que, quando essa troca, esse
aparente equivoco, aparece em ato, n&o sera um ato falho e sim uma atuacao.
Atuacao no sentido de que o sujeito realiza em ato essa troca, que no ato
falho aparece na troca de significantes, na fala ou na escrita.

Podemos aqui lembrar das varias vezes em que encontramos uma
pessoa e a saudamos com um adeus ao invés de um cordial “oi”, ou"old”. Ou,
nas situacdes em que temos um trajeto a fazer e que, quando nos damos
conta, estamos em outro lugar muito distinto na nossa organizagao inicial.

Adianto aqui que muitas das producdes de nossos alunos nos exerci-
cios ou provas, tomados como erro, sdo na verdade efeitos dessas manifesta-
¢des do inconsciente, que podem ser assinaladas para que o aluno busque

a ajuda ou a atencdo necessaria.

d) Sintoma

A meu ver, o conceito de sintoma para Freud é um questdo que assi-
nala a diferenca da teoria psicanalitica das outras abordagens psicoldgicas.
Neste sentido, acredito que serd necessario aprofundar um pouco mais o
conceito de sintoma. Vejamos a definicdo que esse autor da para sintoma,

que busquei em suas Obras Completas:

Sintoma é um sinal e um substitutivo de uma satis-
facdo instintual que permaneceu em estado jacente;
é uma consequéncia do processo de repressdo.
A repressdo se processa a partir do eqgo quando
este - pode ser por ordem do superego - se recusa a
associar-se com uma catexia instintual que foi provo-
cadanoid. Oego é capaz, por meio da represséo, de
conservaraideia que é o vinculo do impulso repreen-
sivel a partir do tornar-se consciente. A andlise revela
que a ideia amiude persiste como uma formagdo
inconsciente (FREUD, 1987, p. 112).

Vamos aproveitar que estamos abordando o sintoma psicanalitico para

fazer sua articulagcdo com as questoes de aprendizagem. Sara Pain, no livro “Diag-

Ego é ainstancia que Freud,
na sua segunda teoria do
aparelho psiquico, distingue
do Id. Do ponto de vista
tépico, 0 ego estd numa
relacdo de dependéncia
quanto as reivindicacdes do
Id, bem como quanto aos
imperativos do Superego
e as exigéncias da realida-
de. Embora se situe como
mediador, encarregado dos
interesses da totalidade da
pessoa, a sua autonomia
¢é apenas inteiramente re-
lativa. Do ponto de vista
dinamico, 0 ego representa
eminentemente, no conflito
neurotico, o polo defensivo
da personalidade; pde em
jogo uma série de mecanis-
mos de defesa, motivados
pela percepcao de um afeto
desagradével (sinal de an-
gustia). Do ponto de vista
econdmico, o ego surge
como um fator de ligagéo
dos processos psiquicos;
mas, nas operacoes defensi-
vas, as tentativas de ligacdo
da energia pulsional sdo
contaminadas pelas carac-
teristicas que especificam o

processo primario.
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O Superego é outra das ins-
tancias da personalidade
descritas por Freud: o seu
papel é assimildvel ao de
um juiz ou de um censor
relativamente ao Ego. Freud
vé na consciéncia moral, na
auto-observacdo, na forma-
caodeideias, funcbes do su-
perego. Fonte: LAPLANCHE,
J;PONTALIS, JB.Vocabulario
da Psicandlise. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1986.

N

)

O termo Id foi tomado em-
prestado por Freud de uma
concepcdo de Groddeck
para caracterizar a instancia
psiquica que sediaas pulsdes
inconscientes. Fez essa esco-
Iha porque Id - que no origi-
nal alemdo é “das Es”, e que
em portugués ultimamente
vem sendo traduzido pelo
termo “isso” — designa um
pronome da terceira pessoa
do singular (es), neutro, sem
género, nem nmero, assim
caracterizandoamaneiraim-
pessoal, bioldgica, de como
desconhecidas pulsées ins-
tintivas agem sobre o ego.
Fonte: ZIMERMAN, David E.
VocabuldrioContemporaneo
de Psicandlise. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2001.
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nostico e tratamento dos problemas de aprendizagem’, descreve o sintoma de

nao aprender da seguinte maneira:

Podemos considerar o problema de aprendizagem
como um sintoma, no sentido de que o ndo-
aprender ndo configura um quadro permanente,
mais ingressa numa constelacdo peculiar de com-
portamentos, nos quais se destaca como sinal de
descompensacdo’(PAIN, 1986, p. 13).

Da manipulacdo casuistica da sintomatologia inerente ao déficit
de aprendizagem, concluimos que nenhum fator é determinante de seu
surgimento e que ele surge da fratura contemporanea de uma série de
concomitantes (FONTANA, 1996).

A hipotese fundamental para avaliar o conceito de sintoma é néo
considerd-lo como significante de um significado monolitico e substancial,
mas, pelo contrério, entendé-lo como um estado particular de um sistema
que, para equilibrar-se, precisou adotar esse tipo de comportamento que
mereceria um nome positivo, mas que caracterizamos como, por exemplo,
ndo aprendizagem. Dessa forma, a ndo aprendizagem ndo é o contrdrio de
aprender, ja que, como sintoma, estd cumprindo uma fungao positiva téo
integrativa quanto a dessa Ultima, mas com outra disposicao dos fatores que
intervém. O diagndstico do sintoma esta constituido pelo significado, ou, o
que é a mesma coisa, pela funcionalidade da caréncia funcional dentro da
estrutura total da situacdo pessoal (FONTANA, 1996).

No artigo “Inibicao, sintoma e ansiedade’, escrito em 1925, Freud (1987)
assinala que o termo inibicdo pode ser atribuido a diminuicdo da fungao, enquanto
que o termo sintoma seria mais a transformacao de tal funcdo. Tal distincdo que,
desde o ponto de vista do observador, ndo parece fundamental, é radical do ponto
de vista topico, pois, mesmo que 0s Sintomas Nao sejam Processos que se passam
no ego, a inibicado poderia considerar-se como uma restricdo exclusivamente a
nivel egoico (FONTANA, 1996).



N&o podemos entender o sintoma de um sujeito analisando s6 o pre-
sente, fazendo unicamente um corte da situacao, colocando o individuo a
parte do grupo familiar. E necessario nos determos em investigar qual ¢ a
posicao do sujeito frente aos segredos, frente ao ndo dito, frente a diferenga
e adistancia que ha entre o imaginario e o real, uma vez que justamente a

impossibilidade de simbolizar € o que provoca o sintoma.

O sintoma é o real dos pais, ou seja, aquilo que nao foi simbolizado
nos pais aparece no filho como sintoma. Desta forma, o sintoma diz o que
nao foi (e ndo pode ser) dito, o que ndo foi simbolizado. Este ndo simbolizado
aponta a falta da lei, ou seja, 0 sintoma é a busca da lei, e a busca através da
repeticao, para mostra-la ao grande outro “Pai” (o conceito de Grande outro
é de Lacan). Esta lei desconhecida/recalcada é o que permite o gozo (Lacan).
Dito de outra forma, 0 ndo enfrentamento com a castracéo (falta em ser).
Pois a lei poe limite ao gozo (FONTANA,1996).

Em seus escritos, Lacan afirma que o sintoma é a forma do sujeito estar no
mundo, e, assim, o papel da psicanélise é buscar o sentido do sintoma em sua
elaboracdo singular no sujeito. O psicanalista , N0 seminario
intitulado”Pecas Soltas’, faz uso de uma metdfora para descrever o sintoma. Miller vai
concordar com Lacan quanto a fun¢do do sintoma e propor que o sintoma é uma
perna de pau. Nessa perspectiva, o sujeito tem que aprender a andar com ela.

Um exemplo que me ocorre para ilustrar o conceito de sintoma psi-
canalitico vem justamente de um sintoma de ndo aprender. Ha alguns anos,
uma amiga psicanalista atendia uma jovem de 26 anos, formada e casada, que
se dizia satisfeita com a sua vida afetiva e profissional. Essa jovem apresenta-
va como motivo de consulta sua “ndo capacidade’, ou sua dificuldade, para
aprender a dirigir automoveis. Por questdes de trabalho e de contingéncias
domésticas, essa impossibilidade causava cada vez mais angustia.

Inicia-se entdo o trabalho de anélise, a paciente conta suas vivéncias
e experiéncias, sonhos e crises de angustia que sofria ao tentar dirigir. O
tempo passa, e se reconstitui no processo analitico a lembranca de seu 18°
aniversario, quando a paciente ganhou de presente, de seu pai, um carro

zero quilémetro e a carteira de habilitacdo. Aqui é importante caracterizar

Jacques-Alain Miller é
conhecido como o gran-
de difusor da psicanélise
lacaniana. E psicanalista
em Paris e dirige o Depar-
tamento de Psicandlise da
Universidade de Paris VIII.
Fundou a Associacdo Mun-
dial de Psicanalise (AMP) e
foi seu primeiro delegado
geral. Eo responsavel legal
pelo texto dos Semindrios
e de outros artigos de
Lacan. No Brasil, dirige
para Jorge Zahar Editor
- ao lado de sua mulher,
Judith Miller (filha de La-
can) — a colecdo Campo
Freudiano, que ja conta
com cerca de 45 volumes,
entre eles quatro de sua
autoria: Percurso de Lacan
(1987), Matemas [ (1996),
Lacan elucidado (1997) e
Perspectivas do Semindrio
5deLacan (1999).
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Na musica “Comida”, su-
cesso do grupo paulista
Titas, os autores Arnaldo
Antunes, Marcelo From-
mer e Sérgio Britto fazem
referéncia a “algo mais”
que supre além da ne-
cessidade fisica: “Bebida
é dgua / Comida é pasto
/ Vocé tem sede de qué?
/Vocé tem fome de qué?”
E esse "além” que, para
Freud, move a existéncia
do sujeito de desejo. Néo
deixe de ler novamente
a letra completa desta
musica, na pagina 22 do
livro da unidade curricular
Leitura e Producao Textual
- agora, com o enfoque
que aqui propomos.
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este pai amoroso e atencioso com a filha, empresario bem sucedido, po-
litico importante em sua cidade, e que por sua influéncia politica e poder
econdmico infringe varias regras éticas sociais, sem nunca ter sido punido
por suas infracdes. A paciente ganha de seu pai uma carteira de habilitacdo
sem fazer qualquer prova ou mesmo aprender a dirigir. E quando tenta
aprender, ndo consegue.

O que se evidencia com o sintoma apresentado é que, para essa
paciente, moca muito bem-educada e com fortes principios morais, a nivel
inconsciente, dirigir com a carteira de habilitagdo obtida de forma ilegal é ser
conivente com os ‘deslizes” de seu pai. A angustia de nao dirigir oculta uma
angustia muito maior: a angustia de amar um pai corrupto. E para continuar
amando esse pai, sem feri-lo, ou para ndo recusar seu presente, a paciente
impde-se um castigo ou restricdo: nao aprender a dirigirl Também podemos
interpretar este ndo aprender como uma forma de punicao do pai, ja que
ele ama a filha e sofre com o sofrimento dela.

Digo tudo isso a respeito do sintoma para pensar nessa elaboracéo
inconsciente como a mais complexa estrutura do sujeito, bem como pensar

na sua relagdo com o processo de aprendizagem.

1.1.4 Desejo

Auséncia

Por muito tempo achei que a auséncia é falta.
E lastimava, ignorante, a falta.

Hoje ndo a lastimo.

Nao hd falta na auséncia.

A auséncia é um estarem mim.

E sinto-a, branca, tdo pegada, aconchegada nos meus bragos,
que rio e danco e invento exclamacoes alegres,
porque a auséncia, essa auséncia assimilada,
ninguém a rouba mais de mim.

(Carlos Drummond de Andrade)

Freud apresenta o conceito de desejo como falta, uma falta em ser
original e estrutural, que é constituinte do sujeito. Uma falta que nunca sera

preenchida, mas que anima e orienta o sujeito em sua busca. Entdo quando



Freud afirma que somos sujeitos castrados, estd se referindo a esta falta em
ser caracteristica de todo ser humano.

Contudo, este desejo, ou esta falta em ser, ndo se apresenta consciente-
mente, e isto pode ser entendido como a dramatica do sujeito. Na afirmativa
de Freud, ndo é o sujeito que possui o inconsciente, mas o sujeito é tomado
pelo inconsciente, e eis aqui mais uma grande ferida narcisista para a huma-
nidade, depois de Copérnico e Darwin. Pois, se eu quero o que eu desejo,
contudo desconheco o que eu desejo.

Jacques Lacan, em um de seus famosos aforismos, fazendo a releitura
dateoria de Freud, garante que“todo desejo é desejo do outro” Assim, o sujeito

que se constitui a partir do desejo da mae sera dele eternamente tributério.

Ofrancés Jacques Lacan (1901-1980) foi o seguidor que mais contribuiu
com a obrade Sigmund Freud e também deu continuidade a ela. Formou-
se em Medicina, atuando como neurologista e psiquiatra. Considerava-se
um psicanalista freudiano. Para ele, a Psicanélise ndo € uma ciéncia, uma vi-
sao de mundo ou umafilosofia que pretende dar a chave do universo e sim
uma pratica a partir da qual, através do
método da livre associacao, chegaremos
ao nucleo do seu ser. Ela é comandada
por uma visada particular historicamente

definida pela elaboracdo da nocéo do

sujeito e coloca essa no¢do de maneira
nova, reconduzindo o sujeito a sua dependéncia significante.

A Psicanalise lacaniana nao é uma simples corrente, mas uma verda-
deira escola. Com efeito, constitui um sistema de pensamento, a partir de
um mestre que modificou inteiramente a doutrina e a clinica freudianas,
nao so forjando novos conceitos, mas também inventando uma técni-
ca original de analise da qual decorreu um tipo de formacao didatica
diferente da do freudismo classico. Se Freud utilizou conhecimentos
da Fisica e a Biologia nos seus trabalhos, Lacan utilizou a Linguistica, a
Loégica Matemadtica e a Topologia. Lacan mostrou que o inconsciente se
estrutura como a linguagem. Fonte: <http://psicanaliselacaniana.vilabol.

uol.com.br/>.

Quando afirmou que a Terra

se move em tomno do Sol,
em 1543, o cientista Nicolau
Copémico (1473-1543) ndo
apenas divulgou um novo
postulado cientifico, mas
principalmente provocou
uma revolugao no pensa-
mento ocidental, ao tirar
pela primeira vez 0 homem
do centro do universo. Até
entdo, a teoria geocéntrica
de Ptolomeu, de que tudo
giraria em volta da Terra,
era a verdade que guiava
a filosofia, a ciéncia e a re-
ligido. Fonte: http://educa-
cao.uol.com.br/biografias/
ult1789u328. jhtm
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CharlesRobert Darwin (1809-
1882) foi 0 naturalista brita-

nico cujo génio levou a fun-
dagdo das bases e principios
para a moderna teoria da
evolucdo. Sua principal obra,
“A Origem das Espécies”
(1859), marcou o inicio de
uma revolucdo nas ciéncias
e foi o gatilho para uma pro-
funda revisao das concep-
coesfilosdficas ereligiosas vi-
gentes,gerando persistentes
e apaixonadas controvérsias
na Europa vitoriana e ain-
da na atualidade, mesmo
que em menor proporgao
e geralmente fora do meio
cientffico. Fontes: <http://
www.portalsaofrancisco.
com.br/alfa/charles-darwin/
charles-darwin-1.php> e <
http://educacao.uol.com.
br/biografias/ult1789u172.
jhtm>.

Esta funcdo do desejo, na perspectiva que Freud e Lacan apresentam,
também compora a teoria de Gaston Bachelard, quando ele afirma que ‘o ho-
mem tem necessidade de necessidade” (BACHELARD, 2005, p. 20).

Poderemos agora apresentar o conceito de inteligéncia.

Anocao deinteligéncia é aqui proposta como um processo continuo
e dinamico da coordenacao de meios para atingir determinados fins. O que,
grosso modo, pode ser explicitado como a capacidade de resolver proble-
mas dos mais simples aos mais complexos. Ou seja, a inteligéncia implica a
construgdo continua de novas estruturas para dar respostas aos problemas
encontrados ou as perguntas feitas.

Para (2002), que formulou a teoria da Epistemologia
Genética, 0 conhecimento nao pode ser concebido como algo predetermi-
nado nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de
uma construcao efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do
objeto, uma vez que elas s6 sao conhecidas gracas a mediacdo necessaria
dessas estruturas, e que estas, a0 enquadra-las, enriquecem-nas (PIAGET,
2002, p. 1). Em outras palavras, todo conhecimento contém um aspecto de
elaboragao nova, e o grande problema da Epistemologia consiste em conciliar
essa criacdo de novidades com o fato duplo de que, no terreno formal, elas
se fazem acompanhar de necessidades imediatamente elaboradas e de que,
no plano do real, permitem a conquista da objetividade.

Expresso em sua forma geral, o problema especifico da Epistemologia
Genética é, com efeito, o do desenvolvimento dos conhecimentos, ou seja,
o da passagem de um conhecimento “menos bom”ou mais pobre para um

saber mais rico (em compreensao e em expansao) (PIAGET, 2002, p. 4).

As pesquisas de Piaget tinham por objetivo a investigacdo cientifica
sobre a forma como o ser humano constréi conhecimento. Sendo as-
sim, sua teoria nao pode ser entendida como uma didatica ou modelo
pedagdgico. Mas pode servir de aporte referencial para o professor
elaborar suas estratégias de ensino e, a partir desse marco, poder pensar

em uma pratica pedagogica construtivista.



Para Piaget, o conhecimento ¢ defendido como forma ou estrutura
e como conteldo, assim sendo uma construcao efetivamente constitutiva
(PIAGET, 2002, p. 101).

Partindo dos pressupostos Piagetianos, o professor Fernando Becker Y

(1988, p. 61-62) escreve que 0 conhecimento Nao se transmite, Mas se constroi:

Esta construgdo ocorre por forca da agdo do sujeito
sobre o objeto - ou meijo fisico e social — e pelo re-
torno ou repercussoes desta acgdo sobre o sujeito. O
conhecimento dd-se por interacdo ou pelas trocas
do organismo com o mejo. A agdo do sujeito sobre
o0 objeto é entendida como acgdo assimiladora que
transforma o objeto. As repercussées desta acdo, ou
acdo de retorno do objeto sobre o sujeito, enquanto
implicam uma acdo transformadora do sujeito
sobre si mesmo ou sobre seus esquemas de acao/
operacdo sdo entendidas como a¢do acomodadora.
Assimilacdo é agdo transformadora do sujeito sobre
0 objeto. Acomodacgdo é a agdo transformadora do
sujeito sobre si mesmo.

Para Becker, o sujeito constréi esquemas que o tornam suscetivel de
ser atingido por um estimulo. Estes esquemas nao tém origem em outros
estimulos e sim na“acdo assimiladora e acomodadora anterior do sujeito”. Os
esquemas de ag¢do sao, para o autor, a condicdo prévia para que um sujeito
possa ser estimulado por qualquer estimulo. Este estimulo vai desequilibrar
a estrutura organizada do sujeito, que serd implicado em uma busca para
restabelecer o equilibrio. Contudo, esse retorno nao serd mais a mesma es-
trutura, pois ela vai organizar ou criar novos esquemas para o novo equilibrio,
que serd mais consistente que seu antecessor (BECKER, 1998, p. 61-62).

F dai que decorre o termo construtivismo - retornando a Piaget - pois o
sujeito constroi seu conhecimento em duas dimensdes complementares: como
forma/estrutura e como contetido. Aqui é importante pontuar que esse processo

constitutivo ndo tem um comeco absoluto e nem um fim determinado.

Professor de Psicologia da
Educacédo da Faculdade de
Educacdo de Universidade
Federal do Rio Grande do
Sul - UFRGS, Doutor em
Psicologia Escolar pela Uni-
versidade de Sdo Paulo, Co-
ordenador do Programa de
Pds-graduacéo em Educacdo
da UFRGS.

Jean Piaget (1896-1980) foi

um renomado psicologo e

filésofo suico, conhecido
por seu trabalho pioneiro no
campo dainteligénciainfan-
til. Piaget passou grande
parte de sua carreira profis-
sional interagindo com
criangas e estudando seu
processo de raciocinio. Seus
estudos tiveram um grande
impacto sobre 0s campos

da Psicologia e Pedagogia.
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O professor e pesquisa-
dor russo Lev Seminovity
Vygotsky dedicou-se aos
campos da pedagogia e
da psicologia. Construiu
sua teoria tendo por base a
teoria histérico-social, que
considera que o desen-
volvimento do individuo é
resultado de um processo
sécio-histdrico, enfatizando
o papel da linguagem e da
aprendizagem nesse desen-
volvimento. Para Vygostky
a instrucao tem um papel
positivo: a crianga apren-
de conceitos socialmente
adquiridos de experiéncias
passadas e passa a traba-
Ihar com essas situacoes
de forma consciente. Se
uma transformagédo social
pode alterar o funciona-
mento cognitivo e reduzir
0 preconceito e 0s con-
flitos sociais, entdo esses
processos psicolégicos sao
de natureza social. Fonte: <
http://www.jornaleduca-
cional2.jex.com.br/pesqui-
sa/quem-+foi+vygotsky >

L Estigo | ldademédia________|

Sensorio-motor até os 18 meses
Pré-operatorio até os 7 ou 8 anos
Operagbes concretas entre 7 e 12 anos

Operagoes formais a partir dos 12 anos

Quadro 1 - Estagios do desenvolvimento, segundo Piaget
Fonte: Duarte (2003)
http://www2.pelotas.ifsul.edu.br/glaucius/tese/trab3_00027.pdf

Para além de uma proposta construtivista, a professora Esther Grossi e
seus colaboradores tém defendido o conceito de construtivismo pds-piagetiano,
ou pos-construtivista. O pds-construtivismo debruca-se sobre 0s processos
internos de percepcao, representacao e construcao de conhecimento, o que
remete a reflexao de alguns pontos tedricos importantes, como, por exemplo, 0
conceito de esquemas mentais, que se origina diretamente da teoria de Piaget,
e o desenvolvimento conceitual por meio de atividades interativas e mediadas,

de Lev Vygostky V.

1.2 O sujeito e sua relagcao com as
instancias

Vamos voltar entdo ao esquema inicial das instancias de aprendiza-
gem. J& conceituamos o sujeito e suas estruturas. Agora, vamos analisar
suas relagoes.

Para pensar na relagdo entre o sujeito de aprendizagem e o outro, Sara
Pain (1986) toma o conceito utilizado por Lacan - todo desejo é desejo do
outro - e propde que todo conhecimento é conhecimento do outro. Este
outro, que é o objeto, e como objeto é um outro sujeito, nos constitui como
ser social. Este outro que estd fora do sujeito - outro - ou o Outro, grande
outro que, para a psicanalise, tem o estatuto de lei. Este outro e o sujeito
estdo envoltos por uma cultura que, para Esther Grossi (1989; 1990), pode
serentendida como o sistema social de significados, de valores e de sentidos
que 0s grupos humanos estabelecem na sua convivéncia histérica e atual.

E este sujeito em relacdo a este outro, que estdo marcados por essa
cultura, também serdo abordados e abordaréo a ciéncia. Ciéncia esta que,

ainda utilizando a formulacéo tedrica de Esther Grossi (1991), serd o conjunto



de conhecimentos construidos coletivamente, reconhecidos e avaliados no
social, ao longo do tempo, constituindo o patrimodnio de explicacdes ldgicas
da realidade, disponiveis hoje a todos, como conquista e propriedade de todos.
Este sujeito que aprende com um outro vai transitar por uma realidade, ela aqui
pensada como real. O real do sujeito, que para Lacan alucina sua realidade, ou
o real para Freud, que ndo podera ser apropriado como um todo. E que, para
Bachelard, "nunca é imediato e pleno. As revelacdes do real sdo recorrentes. O
real nunca é ‘o que se poderia achar, mas é sempre o que se deveria ter pen-
sado” O autor prossegue: “Mas, diante do mistério do real, a alma ndo pode,
por decreto, tornar-se ingénua” (BACHELARD, 2005, p. 17). Esta realidade que
envolve o sujeito e o instiga vai afeta-lo e serd afetada por intermédio da acao,
no sentido piagetiano, e da linguagem, na abordagem lacaniana. Linguagem

e acdo estabelecem entre si uma relacdo intrinseca e dialética.

O psicanalista brasileiro D.
Zimerman (2001) define
essa expressdo outro, de
Lacan, como uma termi-
nologia especifica, grafada
de duas maneiras: Outro/
outro — cada um com
um significado especifico,
sempre ligado ao lugar e
a funcao daquele em rela-
¢80 aos quais é formulado
o desejo do sujeito. Assim,
ele emprega a palavra “ou-
tro” com o sentido de alte-
ridade, ou seja, a relagdo
do sujeito com o seu meio,
desde a méae, o pai, irmaos,
até outras pessoas, e com
0 seu proprio desejo. Ja o
grande Outro designa um
lugar simbdlico, que tanto
pode ser o inconsciente,
a lei, a linguagem (algo
mais amplo, com muito
sentido), que determina o
sujeito, tanto inter como
intrassubjetivamente. Sob
outro viés que ndo a psica-
nalise, “outro” € um termo
utilizado para designar o
“homem” ou “sujeito”, seja
adulto ou crianca.
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B Sintese

Prezado(a) estudante,

Tenho consciéncia de que nesta primeira unidade abordamos muitos
conceitos, bem como autores distintos. Nao poderia ser diferente, levando
em conta a dimensdo que tem o tema da aprendizagem, dos fatores que a
modelam e das instancias que a determinam. O sujeito epistémico é apre-
sentado como resultado e causa de varias e complexas inter-relacoes.

Espero que vocé tenha feito relacdes entre 0s conceitos apresentados
ndo apenas como observador da pratica alheia, mas que tenha podido rever
sua historia de aprendizado.

Se ficou com duvidas, devo dizer que isso faz parte do processo! Poder
elaborar perguntas j& ajuda na constru¢ao de uma resposta.

Na préxima unidade, vamos apresentar as principais caracteristicas
das escolas pedagdgicas, além de abordar alguns conceitos importantes
para pensar Educacao e Epistemologia.

Vamos em frente!



Escolas
pedagogicas e
epistemologia
da Educacao



B Competéncias

Com o estudo desta unidade, vocé ird compreender a sua
pratica docente, a luz das concepcoes epistemoldgicas e das
escolas pedagogicas.

36 - cursode Especializagao em Ensino de Ciéncias



2 Escolas pedagdgicas e
epistemologia da Educacao

Caro (a) estudante,

Nesta sequnda unidade, vamos apresentar as escolas pedagogicas e suas
principais caracteristicas e rever, em sequida, os conceitos das concepgoes
epistemoldgicas da educacdo. O cardter dialético dos movimentos culturais

e histéricos da escola vao caracterizar essas teorias e, consequentemente, a
prdtica de que elas sdo representantes. A proposta é montar um panorama em
que vocé, mais uma vez na condicdo de aprendiz de professor, possa reconhecer
em sua historia de aluno e em sua prdtica docente essas concepgoes e processos

pedagogicos.

2.1 Teorias da educacao

As escolas pedagdgicas estao relacionadas as concepgdes pedagdgi-
cas, correlatas de ideias pedagdgicas e dizem respeito a trés niveis, de acordo
com Saviani (2008, p. 167):

O nivel da filosofia da educagédo que, sobre a base de
uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto sobre
a problemdtica educativa, busca explicitar as finali-
dades, os valores que expressam uma visao geral de
homem, mundo e sociedade, com vistas a orientar a
compreensdo do fenémeno educativo; o nivel dateo-
ria da educagdo, que procura sistematizar os conheci-
mentos disponiveis sobre os vdrios aspectos envolvidos
naquestdo educacional que permitam compreender
olugare o papel da educacdo na sociedade. Quando
ateoria da educagdo é identificada com a pedagogia,
além de compreender o lugar e o papel da educacdo
na sociedade, a teoria da educacdo se empenha em
sistematizar, também, os métodos, processos e pro-
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cedimentos, visando a dar intencionalidade ao ato
educativo de modo a garantir suaeficdcia; finalmente,
o terceiro nivel é o da prdtica pedagdgica, isto é, o
modo como é organizado e realizado o ato educativo.
Portanto, em termos concisos, podemos entender a
expressdo ‘concepcdes pedagdgicas”como as diferen-
tes maneiras pelas quais a educacdo é compreendida,
teorizada e praticada.

Esses esclarecimentos tedricos sdo necessarios para localizar a nossa
abordagem, uma vez que a intencdo é caracterizar de forma geral e resu-
mida as concepcdes pedagdgicas que aparecem em Nosso ideario como
professores e alunos.

Em seu livro “Escola e Democracia’, Demerval Saviani apresenta as
teorias da educacao pensadas a luz da questao da marginalidade. Este livro
¢é extremamente oportuno por apresentar as diferentes escolas pedagdgicas
e descrever suas caracteristicas. Nossa tarefa neste momento é resgatar as
ideias principais da pedagogia tradicional, da pedagogia da escola nova e da
pedagogia tecnicista. Saviani nao trabalha no livro citado especificamente
com o conceito de pedagogia construtivista, mas engloba algumas das princi-
pais referéncias dessa tendéncia com a designacdo “para além dos métodos
novos e tradicionais’, pensando na perspectiva de uma escola construtivista,

como defende o professor Fernando Becker e a professora Esther Grossi.

Esta teoria da educacdo apresenta-se centralizada no papel do
professor como principal sujeito do processo de ensino-aprendizagem.
Corresponde a primazia do contelido, visto que esta baseada em uma filo-
sofia da ciéncia da légica, ou seja, € a pedagogia do intelecto. E uma teoria
pedagdgica marcada pela disciplina, pelo esforco, dando importancia a
quantidade de conteudo, sendo sua pratica diretiva. A proposta central

desta escola é aprender.

A Escola Nova, também conhecida como escolanovismo, vem fazer



frente a pedagogia tradicional, tendo por caracteristica o aluno como centro
do processo ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, deve-se levar em
conta o interesse dos alunos, os métodos dentro dos processos, a esponta-
neidade (praticas nao diretivas), os sentimentos e a qualidade dos conteu-
dos. A sua filosofia estd centrada na ciéncia de inspiracdo experimental. O

importante para a proposta desta escola é aprender a aprender.

E uma escola com uma forte inspiracéo na pedagogia nova. Contudo,
como afirma Saviani, por radicalizar a questdo do métodos pedagdgicos,
acaba por focar prioritariamente a eficiéncia instrumental. Tem por pres-
suposto a neutralidade cientifica, advinda da Engenharia Comportamental
(método funcionalista). Essa“neutralidade”é evidenciada na padronizacdo
do sistema de ensino, uma vez que € 0 processo que vai orientar, ou seja,
dizer o que o professor e o aluno devem fazer. O processo de ensino e apren-
dizado é fragmentado, a partir de instrucées detalhadas e de atividades
devidamente divididas entre os especialistas. A ideia é tornar o processo
educativo objetivo e operacional. Nesse contexto, a proposta que norteia

sua pratica é aprender a fazer.

Fazendo uso das palavras de Saviani (1984, p. 72):

Uma pedagogia articulada com os interesses populares
valorizard, pois, a escola; ndo serd indiferente ao que
ocorre em seu interior; estard empenhada em que a
escola funcione bem; portanto, estard interessada em
métodos de ensino eficazes. Tais métodos se situardo
para além dos métodos tradicionais e novos, superando
por incorporacdo as contribuicdes de uns e de outros.
Portanto, serdo métodos que estimulardo a atividade e
iniciativa dos alunos sem abrirmdo, porém, da iniciativa
do professor; favorecendo o didlogo dos alunos entre si
e com o professor mas sem deixar de valorizar o didlogo
com a cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendiza-
gem e o desenvolvimento psicoldgico mas sem perder
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“Construtivismo significa
isto: a ideia de que nada, a
rigor, esta pronto, acabado,
e de que, especificamen-
te, 0 conhecimento ndo é
dado,em nenhumainstancia,
como algo terminado. Ele se
constitui pela interagdo do
individuo com o meio fisico
e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das
relacoes sociais; e se constitui
por forca de sua acao e nao
por qualquer dotagao prévia,
na bagagem hereditéria ou
no meio, de tal modo que po-
demos afirmar que antes da
agdo ndo ha psiquismo nem
consciéncia e, muito menos,
pensamento” (BECKER, s/d,
p. 87). Disponivel: <www.
crmariocovas.sp.gov.br/pdf/
ideias_20_p087-093_cpdf>
Acesso em: 28 out. 2010.

da vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos,
sua ordenacgdo e graduacdo para efeitos de processo de
transmissdo- assimilacdo dos conteddos cognitivos.
Nao se deve pensar, porém, que os métodos acima indi-
cados terdo um cardter eclético, isto é, constituirdo uma
somataria dos métodos tradicionais e novos. Néo. Os mé-
todos tradicionais, assim como os novos,implicam uma
autonomizacdo da pedagogia em relagdo a sociedade.
Os métodos que preconizo mantém continuamente
presente a vinculagdo entre educagdo e sociedade.

¥

Para essa escola, 0 conhecimento como resultante de uma construcao
¢ um processo com vida e movimento. E fundamentada em aportes tedricos
piagetianos (Epistemologia Genética), em que o desenvolvimento cognitivo
efetivo é entendido a partir da interacdo entre o sujeito e o objeto. Assim, as
sucessivas adaptaces do sujeito ao meio (fisico, social, econdmico, emocional),
para apropriar-se do objeto, se dard por processos continuos e complemen-
tares de assimilacdo e acomodacao. Nessa perspectiva, essa escola tem como
foco a importancia da relacao, ou seja, da interacdo entre professor e aluno.
Podemos afirmar que é essencial para uma proposta de trabalho construtivista
que o professor tenha dominio desta concepcao epistemoldgica, ou por ela
seja dominado. A partir dessa posicao subjetiva do professor, serd possivel
organizar uma metodologia e um ambiente construtivista.

Quando Piaget descreve a importancia da funcado do desequilibrio
para elaborar novos esquemas, pois a estrutura cognitiva busca o equilibrio,
podemos relacionarisso ao papel que a angustia desencadeia - a angustia do
sujeito de desejo referenciado na psicanalise. Pois é uma das caracteristicas
do Ego evitar situagcdes causadoras de angustia para o sujeito, por meio da
busca de certezas, como diria Piera Aulagnier (1989).

O novo, o inesperado, ou ainda uma situacao problema, ao mesmo
tempo em que angustia o sujeito de desejo, também desequilibra o sujeito
cognitivo. A aprendizagem, pensada a partir destas premissas - angustia e
desequilibrio - propde um desafio para o professor e para a escola. E aqui se
coloca a questéo: como dosar essa angustia e esse desejo para que ocorra

a aprendizagem, posto que o processo, o contelido ou o professor, que



provoca no sujeito angustia e desequilibrio para coloca-lo em movimento,
pode também paralisar, ou até mesmo afugenta-lo? E, nesse sentido, o pa-
pel do professor que avalia a dinamica da sala de aula e sabe reconhecer a
modalidade de aprendizagem de seus alunos faz toda a diferenca.

Para a psicanalise freudiana e lacaniana sé é possivel o trabalho ana-
litico a partir do processo de transferéncia, sendo ela a condicdo necessaria
entendida como o vinculo que o paciente estabelece com seu analista. O
vinculo, depois de estabelecido, é o que vai permitir o desenrolar do traba-
lho. Este vinculo, que remete ao conceito de transferéncia, esta subjacente a
funcdo do analista como (SSS). Este conceito é muito
importante e pode ser transposto para 0 campo da pedagogia.

No momento em que um sujeito busca a ajuda de um psicanalista
para tratar de seu sintoma, causa de sofrimento/angustia, ele ndo vai buscar
qualguer um. O sujeito vai pedir referéncias , indicacoes e informacdes e, a
partir delas, vai travar um contato. Este sujeito vai eleger basicamente alguém
em quem ele possa confiar. Este confiar, aqui, pode ter varios significados. A
confianca ocorre porque o profissional preencheu os quesitos de formacao,
de titulacdo, simpatia, semelhanca com uma pessoa querida ou no sentido
de quem deu a referéncia. E quem sabe, justamente, pelo oposto a essas
significacdes. De qualquer maneira, o que fica evidenciado é que o analista
serd a principio posto em uma posicao estabelecida pelo paciente como

aquele que poderd ajuda-lo, mas sempre a partir de uma referéncia.

Fazendo uma transposicao da teoria psicanalitica para a pedagogia
construtivista, pode-se pensar que o aluno sé aprendera depois que (ou
se) ocorrer um processo de transferéncia com o professor. Dito de outra
forma, 0 aluno sé poderd aprender se criar um vinculo de confianca, quer
dizer, se acreditar que aquele professor pode Ihe ensinar algo. O professor
estard ocupando o lugar de sujeito suposto saber para esse aluno. Tal lugar
nado é imposto pelo professor, ndo é ele que se coloca como SSS, e sim o
aluno que o coloca nesta posicéo. E fundamental entender, também, esse
vinculo de confianca como relacionado as questoes de aprendizagem.
Cabe diferenciar as situacdes em que, embora ndo sintamos simpatia por

determinado professor, sentimos que podemos aprender com ele.

Lacan dizque a transferén-
ciaestd emacdo quando o
analista € para o paciente
um Sujeito Suposto Sa-
ber. Por que “suposto”?
Porque, é 6bvio, o ana-
lista nao tem esse saber
sobre quem o paciente
é e o que ele deve fazer
para ser feliz.No entanto,
para que a andlise acon-
teca, é necessdrio que o
paciente pense assim por
muito tempo. Fonte: Lucas
Népoli,em http://divulgar-
ciencia.com/categoria/
sujeito-suposto-saber/

41



42

O filésofo e
ensaistafran-
cés Gaston
Bachelard
nasceu em
1884 na pequena cidade
de Bar-sur-Aube, numa mo-
desta familia. Apds concluir
05 estudos secundarios, pas-
sou a trabalhar nos correios,
estabelecendo-se em Paris a
partir de 1907, onde reiniciou
seus estudos, licenciando-se
em Matematica em 1912.
Apds servir na primeira guer-
ra mundial, foi nomeado
professor de Fisica e Quimica
em sua cidade natal. A teoria
da relatividade, formulada
por Albert Einstein, derru-
bou todas suas ideias sobre
a Fisica, o que o conduziu
ao estudo da Filosofia. Em
1920 concluiu sua segunda
licenciatura, agora em Letras;
sete anos depois doutorou-se
com a premiada tese “Ensaio
sobre o conhecimento apro-
ximado e estudo sobre a
evolugdo de um problemada
Fisica, a propagacao térmica
nos solidos” Em 1930 passou
a lecionar na Universidade
de Dijon, sequindo dez anos
depois para a Sorbonne, em
Paris, onde atuou na area
de Historia e Filosofia das
Ciéncias até sua morte, em
1962. Entre suas principais
obras filosdficas estao “A for-
macao do espirito cientifico,
“Conhecimento comum e
conhecimento cientifico’, “O
racionalismo aplicado” e “O
novo espirito cientffico”(todas
publicadas no Brasil).

Esse vinculo de confianca também ficaré evidente na relacdo triangular:
sujeito de aprendizagem — conhecimento - sujeito que ensina. Essa proposta
pedagdgica apresenta novos paradigmas, uma vez que o professor sai do papel
de detentor do saber ou de mero facilitador do processo. O aluno pode buscar
informacoes fora do espaco escolar e, retornando a esse espaco, pode, com o
professor, buscar explicacdes para novos problemas. E o professor aprende com
0 aluno a medida que busca entender com que ferramentas/mecanismos/
modalidades esse aluno se relaciona com o conhecimento.

Quando Wallon (1989) nos define como “geneticamente sociais’, esta
assinalando a importancia que o outro (como o objeto da Epistemologia
Genética, e o outro da Psicanélise) tem em todo o processo de ensino-
aprendizagem. E essa é a marca da escola construtivista: aprende-se com
0 outro, com o outro que sabe mais, com 0 outro que sabe menos ou com
0 outro que sabe 0 mesmo em uma cadeia sem fim de possibilidades. Essa
escola vai privilegiar os trabalhos em grupo, sempre com a mediacédo do
professor, para fomentar o efetivo trabalho ndo apenas de elaboracdo e
apropriacao relativas ao contetdo, mas também para a formacdo de um
sujeito comprometido com o outro.

A escola como espaco formal do processo educativo e civilizador
deve ser organizada levando em conta o contelido e a forma. Tal espaco de
construcdo de conhecimento é caracterizado pela possibilidade de formular
perguntas, explorar e poder errar. O erro é visto como construtivo. A orientacdo
OU a concepcao que apresenta o erro como pecado e, dessa maneira, como
algo que deve ser evitado, é revista pela escola construtivista. Assim, o erro ndo
estd na ordem do patolégico ou do pecado. O erro estd na ordem do necessa-
rio e reengendra o processo de avaliacdo. Gosto muito de um trecho do livro
“Fomos Maus Alunos’,em que os autores, Rubem Alves e Gilberto Dimenstein,
discutem o significado e a funcao do erro. Dimenstein confessa: “E eu nunca
mais esqueci do verbo errar, no sentido de errante..”(ALVES; DIMENSTEIN, 2003,
p.69). O erro é apresentado como a condicao de quem procura algo, parte de
UM processo, inerente ao Processo.

4 (2005, p. 298), que gosta muito de utilizar a ex-
pressdo “psicandlise do estudo cientifico’, faz uso uma citacao de Enriques

para refletir sobre a vida intelectual: "erro, ndo és um mal”. E se o erro nao



deve ser tomado com um mal, ele pode ser recebido como parte de um
processo de construcao. Mais adiante, orienta: “Para ensinar o aluno a inven-
tar, ¢ bom mostrar-lhe que ele pode descobrir” (BACHELARD, 2005, p. 303).
Podemos inferir sobre a autonomia necessaria, contudo acompanhada ou
dirigida, para que esse sujeito aprenda. E aprenda com seus erros e com 0s

erros dos outros.

O termo Epistemologia designa a Filosofia das Ciéncias, porém com
um sentido mais preciso, como nos ensina Gamboa (2008, p. 27). Para o autor,
a Epistemologia ndo é uma teoria geral do saber ou Teoria do Conhecimento,
e sim a parte da Filosofia que se ocupa especialmente do estudo critico da ci-
éncia em seu detalhamento pratico, isto é, da ciéncia como produto e como
processo. Nesse sentido, ¢ um estudo fundamentalmente a posteriori.

Dito de outra forma, a Epistemologia trata de como é concebido
0 processo de construcao do conhecimento. E nessa direcdo que vamos
apresentar os principais conceitos. Conceitos estes que Becker (2009, p. 9) de-
signa, em suas pesquisas, como “movimento de polarizacao” Essa expressao
é utilizada por Becker para, esquematicamente, marcar o foco das relacdes
pedagdgicas efetivadas na pratica da sala de aula que, ora esta centrada no

professor ora focada no aluno ou centrada na relacao.

Para o empirista, todo o conhecimento esté fora do sujeito. O sujeito
nasce vazio de conteudo, é tabula rasa, ou folha de papel em branco. Atra-
vés dos sentidos - experiéncia - 0s conhecimentos sdo trazidos para dentro
do sujeito. Nessa linha de raciocinio, se o sujeito recebe conhecimento é
porque alguém (ou alguma coisa) transmite. E nessa relagdo passivo-ativo
observamos uma relacdo de poder, de submissao.

Como o conhecimento estd fora do sujeito e vem do objeto, nessa
perspectiva o sujeito serd determinado pelo objeto. O empirismo acredita
no mito da transmissdo do conhecimento, pelo qual o conhecimento pode

ser estocado, o que Paulo Freire vai nomear como “educacdo bancaria”

43



44

Uma sala de aula onde o professor fala e o aluno escuta, o aluno
pergunta e o professor repete exatamente o que falou anteriormente,
onde a copia, as atividades de memdria e os exercicios repetidos sao
algumas das metodologias utilizadas pelo professor, na maioria das vezes
de forma inconsciente, é uma sala de aula empirista. Nesse contexto, 0s
papéis estao bem delimitados: ao professor cabe ensinar, e ao aluno resta

aprender a licdo transmitida.

Opondo-se ao empirismo, o apriorismo - que pode ser denominado
inatista ou naturalista - acredita no sujeito completo ao nascer. O apriorismo
pensa que as condicdes de possibilidades do conhecimento sdo dadas na
bagagem hereditéria: de forma inata ou submetidas ao processo maturacio-
nal (BECKER, 1998). Nesse sentido, toda a atividade é do sujeito, que retira o
conhecimento dos objetos, pela percepcao.

O apriorismo considera que o aluno ja traz consigo um saber, sendo
necessario apenas torna-lo consciente. Nessa concepcao, o aluno é o foco
do processo de construcao do conhecimento.

E o professor, ao deixar o aluno relegado a condicao de aprender
sozinho, renuncia a sua condicao de responsabilidade no processo. Assim,
a relacdo de poder que se desenvolve nesse contexto é, para Becker, mais
perversa que a relacdo do professor empirista, pois se apresenta de forma

subliminar no processo.

Nesta Epistemologia, segundo Becker (1998), o sujeito constroi — daf,
construtivismo — seu conhecimento, e o professor acredita que seu aluno é
capaz de aprender sempre. Para 0 autor, a tendéncia, nesse tipo de sala de aula,
é ade superar, por um lado, a disciplina policialesca e a figura do professor que
arepresenta e, por outro, a de ultrapassar o dogmatismo do conteudo.

Para nao ser redundante em relacdo ao que ja foi descrito anterior-
mente sobre conhecimento e aprendizagem, penso que sera proveitoso
fazer uma citacao bastante elucidativa retirada do livro do professor Becker
(1998, p. 25):



O conhecimento, melhor dito, suas estruturas ou
as condicoes a priori de todo conhecer, ndo é dado
nem na bagagem hereditdria nem nas estruturas
dos objetos: é construido, na sua forma e no seu
conteudo, por um processo de interacdo radical
entre o sujeito e o meio, processo ativado pela agéo
do sujeito, mas de forma nenhuma independente
daestimulacdo do meio. O que se quer dizer é que o

"

meio, por si s6, ndo se constitui ‘estimulo” E o sujeito,
por si s6, ndo se constitui “sujeito” sem a mediagdo
do meio fisico e social.

A concepgao construtivista concebe o conhecimento humano como
um processo de construgao permanente, portanto ndo nascendo com ele
e nem sendo adquirido passivamente do meio. Ao explicar o processo de
construcdo do conhecimento, Piaget aponta como elementos essenciais e
interdependentes o sujeito e 0 objeto, que se relacionam continuamente. O
objeto se constitui porque um sujeito lhe da sentido. O sujeito se constitui
porgue age sobre um objeto.

Assim, o fazer e o compreender, 0 agir e 0 pensar se configuram como
elementos fundamentais para a construcao do conhecimento. Estes elemen-
tos se apresentam em momentos especificos, quando o sujeito alcanga um
nivel desejavel de desenvolvimento, suficiente para construir determinados
conhecimentos. Como aponta Grossi (2007), estes conhecimentos derivam

de uma construcdo que tem seu eixo na acao do sujeito sobre a realidade,

acao esta que se internaliza nas estruturas légicas (de pensamento) do
sujeito. Traduzindo para a pratica pedagdgica, a teoria piagetiana enfatiza
o papel ativo do estudante nesse processo. Existem, porém, inimeros mal-
-entendidos e muitos equivocos didatico-pedagdgicos ocorridos sob o
manto genérico do construtivismo.

E notavel a contribuicdo de Piaget para o processo cientifico no campo
da Epistemologia. No entanto, a concepgao construtivista, nao evidenciando
arelevancia de aspectos como o social e o cultural na mediacao das aprendi-
zagens, marca alguns limites. Ou seja, isoladamente, ndo da conta de todos
os elementos que interferem nas explicacdes sobre a totalidade do sujeito

que aprende e o fendbmeno da aprendizagem.
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Esta parte do texto, referente
a0 poés-construtivismo, € de
autoria da professora e psi-
c6loga Marli Cardozo (2002),
que gentilmente autorizou
sua publicacdo.

Aincorporacao da dimensao social na teoria piagetiana é umanovae
diferente forma de alicerca-la e, portanto, de encaminhar um novo entendi-
mento cientifico. As posicoes de Vygotsky e de Wallon sobre as relagdes entre
pensamento e linguagem e sobre a natureza social do sujeito que aprende
requerem reformulagdes essenciais das constatacoes feitas por Piaget. O
enriquecimento da sua teoria, a partir das contribuicdes dos autores acima
citados, passa a constituir um novo contexto epistémico.

O que acontece nao é uma conciliacao, o que - por razdes epistemolé-
gicas - seriaimpossivel. O que ocorre da fuséo de Piaget, Vygotsky e Wallon é
um enriquecimento que os multiplica, ao invés de simplesmente configurar
uma soma. Outras duas grandes contribuicoes que esses autores incorporam
a Piaget séo as dimensdes emocionais, inconscientes (subjetivas) fundidas
com a nossa dimensao coletiva ou grupal. Essas compreensdes podem ser
vinculadas ao que Lacan denominou de Outro/ outro.

Na perspectiva pds-construtivista, a dimensao socio-historica e cultural
propde que as relacdes sociais tém prioridades, enfatizando a relevancia da
interacao entre pessoas e entre as pessoas € o meio. E nesse convivio que o
seu modo de pensar, agir, sentir, conhecer e perceber o mundo vai se cons-
tituindo e se caracterizando como individuo tipicamente humano.

Sentir e considerar o estudante no seu tempo, espaco e cultura,
por exemplo, ndo se trata apenas de apropriar-se de um entendimento
"nds-construtivista” tedrico, que o professor e a instituicdo educativa “tem
que fazer"! Diz respeito a constru¢do de uma postura, de um jeito de ser
e estar com quem aprende. Leva em conta, verdadeiramente, as singula-
ridades de cada estudante na sua totalidade como pessoa, inserida num
contexto real de vida.

O ser humano é um ser social.

Toda a aprendizagem, desde essa perspectiva, é resultado de intera-
¢oes sociais, em que o potencial de apropriagao cognitiva do aluno depen-
derd, sim, do que ele ja sabe, mas essencialmente da provocacao do outro.
Assim, o que é e como é ensinado deve promover ao estudante a confianca
em seu pensamento e acolher as dlvidas geradas pelas rupturas das ideias

construidas até entao.



B Sintese

Na unidade 2, tracamos um breve panorama observando as princi-
pais teorias da educacao e as escolas pedagdgicas que as representam. Na
sequéncia, abordamos resumidamente as concepc¢des epistemoldgicas.
Evitamos, propositalmente, rever o contexto histérico e a fundamentacao
tedrica desses conceitos, para focar nas suas caracteristicas determinantes.

Acreditamos que nessa direcdo serd mais conveniente para vocé, a partir
dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos, analisar os que se fizeram presen-
tes em sua trajetéria de construtor de conhecimento — sujeito epistémico.

Sugiro que, além de buscar essas referéncias tedricas em sua historia,
voceé tente lembrar se fazia trabalhos em grupo, como eram estes trabalhos
e, mais especificamente, como esses grupos se organizavam. Tente lembrar-
se dos momentos em que vocé teve a ajuda de um amigo para superar um
problema...

Na proxima unidade, vamos apresentar os principais aspectos da teoria
da aprendizagem significativa, abordando seu principal autor, David Ausubel,

e sua influéncia sobre outros estudiosos da educacado. Vamos em frente!
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B Competéncias

Com o estudo desta unidade, vocé ird compreender o con-
ceito de aprendizagem significativa. Vai também aprender
a interpretar o mapa conceitual.

50- cursode Especializagao em Ensino de Ciéncias



3 Aprendizagem significativa

Caro(a) estudante,

Seja muito bem-vindo a nossa terceira e Ultima unidade!

Vocé jd deve estar mais acostumado a minha forma de escrita. E pode acreditar
que a cada novo pardgrafo penso em como serd a sua leitura..

A partir de uma perspectiva construtivista, vamos apresentar a aprendizagem
significativa como uma possibilidade para a diddtica das Ciéncias. Ndo temos
aintengdo de esgotar o tema, mas sim de situar a teoria de David Ausubel em
meio a outros autores.

Anteriormente, propusemos que vVocé revisitasse sua historia escolar e/ou de
aprendizagem, os professores que o influenciaram. Agora vamos tentar urdir o
conceito de aprendizagem significativa na sua prdtica e teoria.

Pode me acompanhar, porque estamos caminhando juntos!

3.1 Conjecturas

Nas unidades anteriores discorremos sobre o sujeito de aprendizagem,
que é singular, e é também dialeticamente plural, uma vez que é sujeito de
desejo, sujeito de inteligéncia, sujeito de corpo/organismo, e hd quem aven-
ture-se a falar de sujeito de espirito (que esta fora de nossa abordagem).

Acredito que os conceitos de construtivismo, aprendizagem e ciéncia
tenham sido devidamente expostos nas unidades anteriores. Evidentemen-
te, minha abordagem é tendenciosa, a partir de minha experiéncia como
aluna, educadora, mae, mulher, filha mais velha... Varios dados que podem
ajudar a me situar como sujeito, mas que efetivamente ndo déo conta do
todo do eu sujeito. A escolha de autores, e de determinadas teorias, nao é
aleatdria. E, pois, um processo de construcao do sujeito que se reinventa a

cada momento. E, nessa medida, vocé ja pode dizer que me conhece (um

Na pedagogia Waldorf, de-
senvolvida pelo austriaco
Rudolf Steiner (pedagogia
holistica, antroposofia), e
nos trabalhos da psicana-
listafrancesa Frandise Dol-
to, vocé podera encontrar
referéncias a este sujeito
dotado de espirito.

|
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Oriundo de uma familia de
imigrantes judeus da Europa
central, David Paul Ausubel
(1918-2008) nasceu em Nova
York, Estados Unidos. Estudou
Medicina e Psicologia nas
universidades da Pensilvania
e Middlesex. Doutorou-se em
psicologia do desenvolvimen-
tona Universidade de Colum-
bia. Tem uma consistente obra
na drea de Psicologia Cogniti-
va, resultado de sua atuacdo
como docente e pesquisador
em instituicdes dos Estados
Unidos e da Europa.

pouquinho!) e terd condicdes, inclusive, de travar uma discussao tendo como
base suas discordancias e aceitacoes.

Quando tenho que falar, ou, melhor dito, quando tenho que escrever
sobre o processo cognitivo e construtivismo, minha referéncia é o brilhante
trabalho de pesquisa de Piaget, por tudo que ja foi apresentado anterior-
mente. Varios pesquisadores tém desenvolvido seus trabalhos com base
em Piaget, para buscar concepc¢des pedagdgicas que, relembrando Saviani
(1984, p. 72), sao as "maneiras pelas quais a educacao é compreendida, te-
orizada e praticada” Como é o caso de Sara Pain e Alicia Fernandes com a
psicopedagogia; Esther Grossi com a alfabetizacéo para classes populares;
e o querido e grande educador Paulo Freire e sua“Pedagogia do Oprimido”;
ou, ainda, a mais famosa das pesquisadoras na atualidade, Emilia Ferreiro,
com a psicogénese da lingua escrita.

Outro pesquisador que se baseou nos trabalhos piagetianos foi

[‘, que propds uma explicacdo tedrica para o processo de
aprendizagem, chamada de Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS).
Vamos tentar, de forma muito resumida, apresentar os principais concei-
tos que compdem essa teoria. A escolha se justifica pelo fato de que essa
teoria é frequentemente utilizada nas disciplinas de Ciéncias. Com certeza,
apesar dos termos especificos utilizados por Ausubel, é possivel, em minha

opiniao,

Podemos dizer que, para esta abordagem, a singularidade do aluno é
0 ponto de partida para a organizacao do ensino, que vislumbra como ponto
de chegada esse mesmo aluno, que devera ter aprendido significativamen-
te 0s conhecimentos escolares. Aprendizagem, para Ausubel (1968, p. 37),
significa “‘contelddo e organizacdo de suas ideias em uma area particular de
conhecimentos”.

Mas o que é significativo para essa aprendizagem? Significativo sera
0 que tem significado para o sujeito de aprendizagem. Tal afirmativa, que a

principio parece tao dbvia, na verdade carrega uma estrutura complexa.



O fator mais importante para a aprendizagem significativa é aquilo

que o aluno ja sabe.

Na teoria da aprendizagem significativa, Ausubel pesquisa o processo
cognitivo fundamentando-se na Epistemologia Construtivista. Tem como
foco a aprendizagem que ocorre na escola (académica). Por este motivo, o
autor ganha importancia, pois vai orientar questoes didaticas do processo
de ensino-aprendizagem. E, justamente por esta énfase, sua teoria recebe
também muitas criticas, sendo classificada como teoria “‘condutivista”e des-
qualificada como reducionista das dimensoes da aprendizagem.

Essa escola que deve levar em conta os conhecimentos que os alunos
ja trazem consigo, na hora de propor situacdes de aprendizagem, estara
trabalhando inicialmente com o que Ausubel chamou de “conhecimentos
prévios’, ou seja, aspectos relevantes da estrutura cognitiva do sujeito. Estes
conhecimentos prévios é que vao fazer “ancoragem” com os novos conhe-
cimentos.

Aprendizagem significativa para Ausubel, segundo Moreira e Masini
(2001, p. 17),

é um processo pelo qual uma nova informacdo se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo. Ou seja, neste processo
a nova informacdo interage com uma estrutura
de conhecimento especifica. [..] A aprendizagem
significativa ocorre quando a nova informacéo
ancora-se em subsuncores relevantes preexistentes
na estrutura cognitiva de quem aprende.

Esse processo cognitivo remete ao processo de assimilagao e acomo-
dacéo definida por Piaget.

E quando o sujeito ndo aprende significativamente, a aprendizagem
serd mecanica. Nao terd ocorrido ancoragem e nao terao sido levados em
conta os conhecimentos prévios. O sujeito sai repetindo o conceito, sem ter
assimilado o mesmo. Ausubel utiliza o conceito de aprendizagem mecdnica

para designar as informacdes novas que tém pouco ou nada a ver com os

No Brasil, destaca-se a
contribuicdo de M. A. Mo-
reira (http://www.if.ufrgs.
br/~moreira) que, desde os
anos 1970, vem utilizando
a aprendizagem significa-
tiva no ensino de Fisica.
Moreira considera a apren-
dizagem significativa
um conceito subjacente
a distintos modelos cons-
trutivistas. Sequndo ele, é
possivel relaciond-la com
a assimilagéo e a acomo-
dagdo de Piaget, ou com
a mediagdo de Vygotsky.
Também destaca seu cardter
critico, sugerindo que quem
aprende deve estar disposto
aanalisar de diferentes pers-
pectivas 0s materiais que Ihe
saoapresentados e trabalhar
ativamente para atribuir sig-
nificados aos mesmos.
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conceitos relevantes da estrutura cognitiva do sujeito e que sao armazenados
de maneira arbitraria e literal.

Contudo, a aprendizagem mecanica nao deve ser entendida como
contraria ou oposta a aprendizagem significativa, uma vez que, segundo
Ausubel, a aprendizagem mecanica € inevitavel quando um conceito é
totalmente novo para o aluno. Dessa forma, a relagdo entre uma e outra se
estabelece como um continuum, ou seja, a aprendizagem mecanica podera
aceder a aprendizagem significativa por meio de futuras ancoragens. Cabe
entao buscar junto a estrutura mecanismos que possam disparar e agilizar,
nessa aproximacao, “os organizadores prévios”

Segundo Moreira e Masini (2009, p. 5), Ausubel chama se subordina-
dores, integradores ou subsuncores as ideias que proporcionam ancoragem.
Para os autores, (2009, p. 17), subsuncores, ou subsumer, s&o a estrutura de

conhecimento especifico existentes na estrutura cognitiva do individuo.

A ideia que deve ser assinalada com respeito a essa teoria é que
0s subsuncores existentes na estrutura cognitiva podem ser mais ou
menos abrangentes, dependendo da frequéncia e da intensidade com

que ocorre a aprendizagem significativa.

Outros dois conceitos de aprendizagem propostos nessa teoria dizem
respeito a aprendizagem por recepcao e a aprendizagem por descoberta.
Na primeira, o aluno recebe o conceito na sua forma final, e, na outra, o con-
teldo deve ser descoberto pelo aluno. Nessa perspectiva de descoberta, ao
final desse processo, o conhecimento descoberto somente serd significativo
se encontrar ancoragem em conhecimentos integradores pré-existentes na

estrutura cognitiva do sujeito.



Ausubel nao aconselha que o ensino na escola seja baseado em

descobertas, pois nao ha estrutura educacional para que o aluno des-

cubra o conhecimento o tempo todo. Nessa medida, pondera que, em

algumas situacoes, é conveniente utilizar esse recurso da aprendizagem

por descoberta, e que essa pode fazer parceria com a aprendizagem

por recepcao. Afirma o autor: “O fator mais importante que influencia

o aprendizado é aquilo que o aprendiz ja sabe. Determine e ensine de
acordo com isto” (AUSUBEL, 1968, p. 31).

As aprendizagens por recepcao e descoberta, para Ausubel, se arti-

culam em um continuum com as aprendizagens mecanicas e significativas,

em uma plasticidade cognitiva.

Utilizando um esquema de Novak (apud MORAES, s/d, p. 7), na Figura 2,

podemos observar que“aprendizagem por recepcao e por descoberta estao

num continuum distinto entre aprendizagem mecanica e significativa”.

Articulacao das aprendizagens

por recepcao e por descoberta

Aprendizagem

significativa

Aprendizagem

mecanica

A

Clarificacéo de
relaces entre
conceitos

Aulas tedricas: livros
de texto

Multiplicacao:
tabuada

Instrugao
individualizada bem
programada

Trabalho de
laboratério na escola

Aplicacdo de
formulas para
resolver problemas

Pesquisa cientifica;
criacdo artistica

A maior parte
da“pesquisa’e
producao intelectual
de rotina

Tentativa e erro;
solugao de “‘quebra-
cabecas”

\/

Aprendizagem

por recepcao

Aprendizagem
por
descoberta
dirigida

Aprendizagem
por
descoberta
auténoma

Figura 2: Articulagao das aprendizagens por recepgéo e por descoberta.
Fonte: Novak (1998 apud MORAES, s/d, p. 7).
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A partir desse esquema, podemos observar que varias combinacoes
sao possiveis para atingir a aprendizagem significativa, desde que se tenha
por referencial que, a principio, se faz necessério identificar os conhecimentos
relevantes para 0s alunos e que esses conhecimentos possam servir de anco-
ragem para a aprendizagem. Quanto mais significativa for a aprendizagem,
mais elaborada serd a estrutura de conhecimento especifico do sujeito, que
terd maior capacidade para ancorar novos conhecimentos.

Ausubel descreve trés etapas de desenvolvimento cognitivo para a

aprendizagem de conceitos, como mostra o Quadro 1:

Processo para

Etapa Faixa etaria Conceito o :
adquirir conceitos

Formagéo de conceitos

Criancas em idade
pré-escolar

Aquisicao espontanea
de ideias genéricas

Experiéncias empirico-
-concretas

Assimilacao de
conceitos

Criangas mais velhas e
adultos

Adquirem novos
conhecimentos

Recepcao de seus
atributos criteriais

e relacionamento
desses atributos com
ideias relevantes ja
estabelecidas em sua

estrutura cognitiva

Conceitos
nao espontaneos

Préximo a
adolescéncia e em
sujeitos que passam
por processo de
escolarizacao

Significado categdrico
generalizado

Adquirir conceitos

de modo muito mais
eficiente e passa,
significativamente,

a relacionar os
atributos criteriais

do novo conceito

a sua estrutura
cognitiva, sem
necessitar relaciona-
-las anteriormente a
instancias particulares
que o exemplifiquem

Quadro 1: Etapas de desenvolvimento cognitivo para a aprendizagem de conceitos

Fonte: Adaptado de Moreira e Masini (2009, p.20).

O Quadro 1 resume 0 movimento de aquisicao de conceitos proposto

por Ausubel. E a questao mais importante nesse processo de assimilacao
de novos conceitos esta diretamente vinculada ao modo “nao arbitrario”
e a0 modo “substantivo” com que os conhecimentos prévios da estrutura

cognitiva do sujeito vao se organizando com determinados conteidos. A



funcao do processo ativo para a aquisicdo de conceitos vai determinar que
essa aprendizagem sera mais significativa.

O armazenamento de informacdes pelo sujeito é extremamente or-
ganizado em hierarquias conceituais em que os elementos mais simples do
conhecimento sao assimilados a conceitos maiores e mais abrangentes.

A partir da teoria ausubiana, Moreira e Masini (2009, p. 36) afirmam:

Os conceitos tornam possivel a aquisicdo de ideias
abstratas na auséncia de experiéncias empirico-
concretas e de ideias que podem ser usadas tanto
paracategorizar novas situacées como para servir de
pontos de ancoragem para assimilagéo e descoberta
de novos conhecimentos. Finalmente, o agrupamen-
to de conceitos em combinagoes potencialmente
significativas é responsdvel pela formulagdo e en-
tendimento de proposicoes.

E nessa perspectiva que Ausubel afirma que a aquisicao de conheci-
mentos é resultante de atividades conscientes. O que eu, particularmente,
gostaria de questionar, em funcdo do que estudamos na unidade 1.

A caracteristica significativa da assimilacdo de conceitos é que ela se arti-
culaem dois modos: 0 modo substitutivo e o modo nao arbitrario. Nota-se aqui
a distingao entre a assimilacdao de conceitos e a aprendizagem mecanica.

Quando a aprendizagem para a aquisicdo de conceitos for proposta
de forma receptiva, isso ndo quer dizer que a interagdo com os conceitos ja
existentes na estrutura serd passiva. Tem-se por referéncia que, quanto mais
ativo for o processo, mais significativa e efetiva serd a aprendizagem.

E para que esse processo de aprendizagem seja 0 mais significativo
e efetivo, Ausubel recomenda o uso de organizadores prévios como
ancoras para a nova aprendizagem, desenvolvendo os conceitos subsun-
cores que favorecerdo a proxima aprendizagem. Os organizadores prévios
sao uma estratégia, sdo materiais introdutérios oferecidos aos sujeitos de
aprendizagem antes do material propriamente dito ser aprendido. A funcéo
dos organizadores prévios é ser a ligagao, “pontes cognitivas’, entre o que
0 sujeito da aprendizagem ja sabe e o que ele deve saber, para que o ma-

terial apresentado seja aprendido significativamente. Esses organizadores
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se apresentam de trés formas, de acordo com a sua funcao: explicativos,
comparativos e especificos.

Esses organizadores prévios, que devem ser apresentados aos
alunos antes do comeco das atividades de aprendizagem, devem ser
familiares aos mesmos e organizados para ter um atributo didatico. Ou
seja, 0os organizadores prévios devem ter como caracteristica serem
materiais significativos.

Nessa abordagem tedrica, as condicdes para que ocorra a aprendiza-

gem significativa devem levar em conta:

A natureza do conhecimento/conceito de aprendizagem; deve ser
significativo, ndo arbitrario e nao aleatorio.

A estrutura cognitiva do sujeito de aprendizagem (aluno); deve ter os
subsuncores especificos que se relacionem ao novo conhecimento
(relacionavel).

Ausubel propde também a disposicao do sujeito para que ocorra a

aprendizagem, e eu me aventuro a propor o desejo como condigao.

Para verificar se a aprendizagem foi significativa, o professor pode
solicitar que o aluno resolva questdes de problemas novos, ou seja, ndo fa-
miliares, diferentes dos materiais apresentados em sala de aula. Para Ausubel,
outra forma de avaliar a aprendizagem significativa é apresentar atividades
de aprendizagem com referéncia, interdependentes e com hierarquia, nas
quais o aluno deve fazer ou demonstrar as relacdes entre elas.

A assimilacdo é um processo através do qual a informacéo potencial-
mente significativa é assimilada por um subsuncor existente na estrutura
cognitiva do sujeito o qual interage elaborando um novo subsuncor.

Para Ausubel, o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos

conceitos pode ser agilizado a partir de dois principios:

Principio da Diferenciacdo Progressiva: como ordem descendente
de inclusividade; que parte de ideias gerais e mais inclusivas e pro-
gressivamente diferenciadas.

Principio da Reconciliacao Integrativa: 0 material deve ser organizado



para explorar as relacdes, reconciliando disparidades e apontando

semelhancas e diferencas.

Assim, a partir desses principios, a programacao do conteudo tem

por objetivo:

diferenciar progressivamente;
explorar relacdes entre proposicdes e conceitos,
expor as diferencas e semelhancas;

reconciliagao integrativa - reconciliar inconsisténcias reais e aparentes.

Os organizadores iniciais podem também oferecer uma ancoragem
no principio, antes do material novo ser apresentado para os alunos. Assim,
esses organizadores vao determinar as ideias relevantes para a estrutura
cognitiva e o que deve organizar a sequéncia das tarefas para a aprendiza-
gem significativa.

A organizacdo para a aprendizagem significativa deve levar em con-

sideracao:

o conhecimento do nivel das fun¢des cognitivas (o professor deve
conhecer o aluno);

o nivel de conhecimento do professor referente a drea ministrada
(0 que conhece e como conhece);

a analise da sequéncia légica das tarefas;

a hierarquia do contetdo (organizacao por diferenciacdo progres-
siva);

a reconciliacdo integrativa.

Segundo Ausubel, toda disciplina académica apresenta uma estrutura
hierarquicamente organizada de conceitos. Sdo esses conceitos que serao
ensinados para os alunos. Ou seja, todo conhecimento ensinado ao aluno
integra uma estrutura organizada hierarquicamente de conceitos referentes

a uma determinada disciplina académica. As estruturas desses conceitos
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Segundo o professor Evan-
dro Cantu, os mapas con-
ceituais foram criados por
Joseph Novak em 1972,
visando a estudar as mu-
dancas no entendimento
conceitual de criangas. No-
vak tentou representar da
forma mais simples possivel
0S CONCeitos e proposicoes
desenvolvidos por seus
alunos. Todo o trabalho de
Novak teve como base o
modelo da aprendizagem
significativa de David Au-
subel, proposto nos anos
1960. (Fonte: anotacdes
de aula.)

formam um verdadeiro mapa intelectual (MOREIRA; MASINI, 2009, p. 32),
que delimita o dominio da disciplina.

Nesse sentido, para a aprendizagem significativa uma estratégia que
pode ser utilizada é a determinacao de conceitos mais gerais e inclusivos,
bem como a utilizacdo de conceitos subordinados (em termos de detalhe
e especificidade), hierarquicamente organizados dentro de um corpo de
conhecimentos. Esse ensino deve levar em conta a necessidade de movi-
mento, de deslocamento dos conceitos em um vai e vem na hierarquia, de
modo que o aluno possa perceber essa rota que vai do complexo ao simples
e do especifico ao geral.

Pode-se dizer que cada disciplina tem um conjunto de conceitos
superordenados e subordenados que pode ser expresso em um mapa
conceitual, ou diagrama bidimensional. O Y pProposto por
Ausubel é descrito por Moreira e Masini (2009) como a possibilidade de refletir
a organizacao conceitual de uma disciplina ou parte de uma disciplina. Ou
seja, sua existéncia é derivada da propria estrutura conceitual da disciplina.

Em nosso entendimento, o mapa conceitual é uma possibilidade
didatica que ndo pode e ndo deve ser entendida como um fim em si mes-
ma. Ela ajuda a organizar os conceitos relacionados a determinada drea do
conhecimento e pode, no espaco educativo, servir de ferramenta para iniciar
um trabalho, bem como instrumento de diagndstico e avaliacao do processo
de aprendizagem dos alunos.

Exemplo de mapa conceitual:
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Fonte: <http://cmap.ihmc.us> Acesso em: 30 out. 2010.

O professor Evandro Cantu, que vem ha algum tempo trabalhando
com 0s mapas conceituais, no IF-SC, campus Sao José, apresenta as seguintes

diretivas para sua construcao:

a m Definir o problema que se esta tentando resolver.

b @ Construir uma lista de 15-20 conceitos chaves que permitem
caracterizar o problema em questao.

c m Ordenar os conceitos dos mais gerais aos mais especificos.

d m Comecar o mapa com de um a quatro conceitos mais gerais.

e m Ligar os conceitos com palavras que descrevam explicitamente
arelacdo entre eles.

f® Irincluindo novos conceitos, continuando a construcao da hierar-

quia do mapa.
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g m Procurar por ligacbes cruzadas, relacionando diferentes segmentos
do mapa.
h m Reposicionar e redefinir a estrutura do mapa, a fim de melhor

acomodar os conceitos e as ligagbes cruzadas.

O professor Cantu defende o uso de mapas conceituais no desenvol-
vimento do ensino-aprendizagem em sala de aula e relaciona as seguintes

possibilidades:

Como organizador do conhecimento para apresentar e desenvolver
um tema.

Para fazer uma sintese de uma explicacdo, integrando os conceitos
discutidos anteriormente.

Para integracao de conceitos vistos anteriormente.

Construido como sintese de um texto escrito.

Finalizando, a aprendizagem significativa, enquanto abordagem
tedrico-metodoldgica, referenciada pela Epistemologia Construtivista,
apresenta principios tedricos e éticos que devem permear a construcao
dos mapas conceituais. Sem essa orientacdo, a proposicdo de mapas
como atividade didatica de avaliacdo dos conhecimentos prévios, ou
das novas elaboragoes feitas pelos alunos, perde seu sentido e galga o

status de mero recurso de apresentacao e ordenacdo de conteudos.



B Sintese

Querido(a) estudante,

Nesta Ultima unidade apresentamos o conceito de aprendizagem
significativa, sua base epistemoldgica, suas principais caracteristicas e pos-
sibilidades praticas, a partir da teoria de David Ausubel. E, ao final, indicamos
0 uso dos mapas conceituais relacionados com a teoria da aprendizagem

significativa, como ferramenta didatico-pedagdgica.
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@ Consideracoes
finais

Estimado(a) aluno,

Chegamos ao final de nosso encontro mediado por esta producao
escrita. Foi gratificante ordenar esses conceitos e ideias relacionados a apren-
dizagem pensando em vocé. Aprendi muito com esse processo criativo que
é escrever para 0 outro e espero que este trabalho possa contribuir na sua
formacao.

Como toda elaboracdo tem um tempo, o tempo proprio, teremos
gue esperar juntos, por vezes mais e outras menos, para perceber os efeitos
de nosso encontro. Foi para mim um trabalho desafiador, com momentos
fugazes e prazerosos de reencontro com autores queridos e mestres eter-
nos... Acredito que a gente nunca sai ileso dos verdadeiros encontros. Vocé
encontrou neste texto parte de mim, espero que cuide com carinho!

Um abraco e sucesso!

Professora Sandra Lopes Guimardes
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