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Mulheres e homens se tornaram educduveis na me-
dida em gue se reconheceram inacabados. Ndo foi
a educacdo que fez mulheres e homens educdvets,
»aas o consciéncia de sua inconclusdo é que gerou
sua educabilidade.
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Este artigo sugere, como indicacéo geral, as categorias que necessitam, na atualida-
de, de tratamento correlacional para a estruturacio de projetos de aprendizagem. Tra-
ta, de forma propositiva, dos pdlos centrais que caracterizam projetos de aprendizagem
contextualizados, mediados por concepcoes epistemologicas eriticas da acéo did4tico-
pedagdgica. Propoe, assim, que na elaboracio de projetos de aprendizagem sejam reto-
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ensino e de aprendizagem.
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Introducao

Este ensaio sugere um modo alternati-
vo para a elaboracdo de projetos de apren-
dizagem em substituicdo aos modos tradi-
cionais de plangjamento de ensino. Néo se
pretende ser, tecoricamente, original ou
revoluciondrio. Queremos, isto sim, apenas
propor um primeiro esbhoco de projeto para
ger analisado e debatido por “nossos edu-
candos”.

Trata-se de uma primeira tentativa de
“jogar no papel” algumas idéias, visando &
extrapolacdo de bases teéricas para a sis-
tematizacdo de procedimentos praticos,
desprovidos de teor mecénico, para a mon-
tagem de projetos de aprendizagem em que
educadores e educandos azsumam, de for-
ma coesa e significativa, a responsabilida-
de de sua elaboracfo e, evidentemente, de
sua consecucdo. Nio se trata, portanto, de
um documento de estudo acabado e, sim,
da descricdo de posicionamentos tedrico-
operacionais, até certo ponto polémicos,
para o sistema didatico-pedagogico que
enfrentamos no tempo presente.

Partimos, assim, da seguinte premissa:
cada situacéo didatico-pedagdgica é tnica
e nio rotineira. Por essa razdo é que in-
gistimos gue “nossos educandos” criem-re-
criem, no processo de aprendizagem, ou-
tros modos alternativos de projetos de
aprendizagem a partir de universos socioe-
ducatives diferentes, uma vez que o criar-
recriar é préprio de todo ser inconcluso
como o ser humano (mulher-homem). Por-
tanto, eterno projectum, evidenciando sua
inacabada educabilidade.

Das caracteristicas de
aprendizagem

O conhecimento das caracteristicas de
aprendizagem dos educandos é fator indis-
pensével para a elaboracio de projetos de
aprendizagem. Deve ser realizado nas pri-
meiras semanas do inicio dos curgos. As
caracteristicas de aprendizagem de cada
educando interessam tanto ac educador
como a todos os membros do grupo de edu-
candos matriculados em determinada disci-
plina, pois numa visfo holistica tudo se re-
laciona com tudo e todos se relacionam com
todos. Educador e educando sdo dimensdes
do todo existente que se desenvolvern numa
teia de inter-retro-relacdes ascendentes e
eonvel gentes, visando & plenitude de tudo
e de todos (visdo holocentrada).

Tal procedimento torna-se de maxima
importancia uma vez que sabemos que o
processo de aprendizagem é um fenémeno
altamente internalizado, enddgeno, de
modo que, sem o auxilio do préprio educan-
do, torna-se praticamente impossivel ao
educador sugerir a atividade did4tico-peda-
gégica mais adequada a ser desenvolvida
dentro da educacdo formal. Por conseguin-
te, faz-se necessario que o educador cons-
ciente das metas reais da educacio estru-
ture, juntamente com os educandos, o pro-
jeto de aprendizagem de sua disciplina a
partir das caracteristicas de aprendizagem
do grupo de educandos com o qual vai tra-
balhar.

Para a configuragio do estilo de apren-
dizagem dos educandos, pode-se proceder
de forma sistemitica ou assistematica.
Para a identificacio das caracteristicas de
aprendizagem de forma sistemaética, suge-
rimos, dentre outros instrumentos, um
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inventdrio, o qual deve conter, entre ou-
tros itens: organizacio, tempo, forma de
atividade, local, formag para aprender, ti-
pos de avaliacdo, periodo da avaliagfo, ete.
Por sua vez, a identificagfio das caracteris-
ticas de aprendizagem de forma assistema-
tica é bastante simples ¢ muito utilizada
nos meios escolares em geral. Trata-se,
simplesmente, de questionar oralmente o
grupo de educandos para que externizem,
de forma clara e objetiva, “como aprendem
de modo mais claro e significativo” conhe-
cimentos que se correiacionam com o con-
teudo da matéria de estudos das disciplinas
em questao.

As respostas a esse questionamento po-
derio ser anotadas pelo préprio educando
numa pequena folha de papel que serd en-
tregue ao educador da disciplina, o qual
passa a analisd-las oralmente para os edu-
candos, gue também tomam conhecimento
de como seus colegas de classe “aprendem
melhor”. Essa identificacfio e andlise das
caracteristicas de aprendizagem fazem com
gue educador e educandos busquem, demo-
craticamente, o processo didatico-pedagdgi-
co mais significativo para o desenvolvimen-
to do conteiido programatico e para o gru-
po de educandos.!

Dos objetivos educacionais

A educacio concreta sempre foi enten-
dida no contexto das relacdes sociais. Sem-
pre que se isolou a educacgdo do contexto
das relagdes sociais, nio se alcangou a es-
séncia de seu entendimento e, conseqiien-
temente, ficou-se na aparéncia de sua
concretude.

Os objetivos educacionals sdo aqui en-
tendidos como agbes intencionais para um

dos fendmenos socializadores dos seres
humanos: a educaciio. Esta é entendida
neste ensaio como processo de mediacio
sistematizado-flexivel que auxilia no desen-
volvimento das potencialidades do educan-
do. Seun carater é, essencialmente, inten-
cional, distinguindo-a como ato politico e
gque necessita da implementacdo da dimen-
sdo pedagdgica para a sua materializacfo.
Assim, a educacio, tanto em Ambito esco-
iar quanto em Ambito ndo escolar, é um
momento da prdtica social. Logo, todas as
praticas educativas gdo, também, praticas
sociopoliticas e ndo apenas praticas didati-
cas, como querem aqueles que reduzem a
praxis educativa exclusivamente ao ato
pedagégico-didatico. Além disso, o proces-
so educativo como momento da pratica
social veicula: um projeto de sociedade, um
projeto de cultura e um projeto de ser hu-
mano. Nesse sentido, podemos afirmar que
o processo educativo &, a um sé tempo,
fenémeno social e fenfmeno socializador
intencional.

Como fenémeno socializador intencio-
nal, ¢ processo educativo necessita ser
planejado para n&o cair na arbitrariedade
did4tica e na cultura da improvisacao e do
acaso. Como sabemos, o planejamento da
acdo educativa tem como pano de fundo o
contexto das relacfes sociais e o contexto
das relagies educativas institucicnalizadas
ou néoc. Para se entender corretamente
como ocorre a educacio num determinado
contexto social, é precise entender, tam-
bém, como ocorrem as relagdes sociais
nesse contexto.

Essas observacies séo apenas para rei-
terar que a guestio dos objetivos educacio-
nais tem de ser pensada com base no en-
tendimento da educagéo como processo de
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acéo intencional, ancorado em determina-
do contexto de relacdes sociais e dirigido
de modo correlacional, via acdo educativa,
a esse mesmo contexto. Desse modo, o pla-
ncjamento dos objetivos educacionais so-
mente tem sentido concreto se organiza-
do para problemas concretos de determi-
nado contexto de relacdes sociais.

Por outro lado, a identificacao dos pro-
blemas concretos de determinado contex-
to de relacdes sociais ocorre através do
método cientifico (critico) de investigacio,
que ¢ uma das formas de apropriacéo da
realidade pelo conhecimento, permitindo,
com seguranga, o conhecimento direto da
realidade. Conhecer, portanto, uma reali-
dade concreta é expressar essa realidade
de forma real, o que significa entendé-la
em todas as suas dimensdes. No entanto,
a expressdo do real aproxima-se da verda-
de a partir do momento em que é resulta-
do do processe de correlagio entre os con-
flitos e contradigdes, assim como da con-
frontacfo dialética entre suas dimensdes e
suas especificidades.

Nesse sentido, podemos afirmar que o
conhecimento da realidade & criado, ou
seja, é produzido no trabalho de investiga-
cio da conflitualidade concreta da realida-
de em todas as suas vicissitudes. Esse tra-
balho de investigacdo da realidade tem,
portanto, de ser critico em razdo de a rea-
lidade conter mais de uma face e estar em
constante processo de transformacdo.
Como sabemos, toda realidade tem diferen-
tes formas de desenvolvimento e sua
concretude ndo se apresenta aos olhos do
investigador imediatamente, Contudo, a
impressio imediata que temos da realida-
de néo & a expressao.real da mesma. Tra-
ta-gse, apenas, de uma impressio primeira

— T Revista Expeico Pedegdpico Y

que pode revelar tao-somente a aparéncia
da realidade e néo sua concretitude, sua
esséncia. Dai que o conhecimento da rea-
lidade exige, como j4 ressaltado, uma cui-
dadosa investigacéo dos conflitos e das con-
tradicdes de seus fendmenos e suas dimen-
sdes.

Assim, somente a posi¢io critica do in-
vestigador, aliada a um processo de inves-
tigacdo também critico, permite ir além da
impressio imediata da realidade e construir
no pensamento o conhecimento concreto
da realidade investigada. O conhecimento
concreto da realidade somente é vilido para
0 seu momento histérico, ou seja, para a
especificidade da problematica dos confli-
tos e contradicOes expressos em um deter-
minado momento histdrico. Por essas ra-
zbes, o conhecimento gue o investigador
tem de uma determinada realidade é sem-
pre aproximativo, uma vez que a realida-
de néo é estdtica e, sim, dindmica, dialéti-
ca. Sendo dialética, estard sempre em pro-
cesso de mudanga. Por isso, podemos afir-
mar gue toda realidade € histérica e, se
assim o é, podemos concluir, ohviamente,
que €, em ultima instincia, inacabada.

Voltando & especificidade da questdo da
formulacdo dos objetivos educativos, estes,
pelos argumentos que acabamos de apre-
sentar, s6 podem ser formulados com base
no conhecimento concreto da realidade, ou
seja, a partir de sua esséncia concreta, néo
de sua aparéncia primeira. O conhecimen-
to concreto da realidade é o primeiro requi-
sito para a formulacao de objetivos da edu-
cagho, sejam estruturais (finalidades edu-
cativas globais do sistema de ensino de uma
determinada sociedade), sejam institucio-
nais (filosofia pedagigico-diditica de uma
determinada instituicio e/ou organizacio,



—(_ 6p

— € Revista Fapaco Prdagigico S

seja em ambito escolar ou nao escolar),
sejam de ensino (estabelecimento de me-
tas para resultados formativos especificos
do processo de aprendizado).

E imperativo, entfo, que os objetivos da
educacao sejam formulados a partir do co-
nheeimento da realidade da sociedade, da
realidade do campo de conhecimento em
estudo e da realidade do processo de apren-
dizado. A realidade da sociedade n&o pode ser
estranha & realidade do processo de apren-
dizado. Dai um objetivo educacional ser con-
siderado concreto e de real valor estrutural
guando formulado tomando por base o conhe-
cimento da sociedade e da educacio. E por
essas razdes que os objetivos da educacéo
tém de ser formulados para realidades espe-
cificas e especialmente por aqueles que co-
nhecem concretamente as realidades social
¢ educacional de modo correlativo. Caso con-
trario, os objetivos educacionais serdo, ape-
nas, ohjetivos aparentes, que resultam sem-
pre em objetivos falaciosos, 08 quais nio con-
tribuem para ¢ desenvolvimento das poten-
cialidades dos educandos,

Dessas consideracies podemos inferir
quc nioe existe pratica pedagégica conscien-
te sem a definigfo clara de objetivos edu-
cacionais que se relacionam, ou deveriam
se relacionar, com as intengtes educativas
das diferentes formas de ensino existentes
na sociedade. Objetivos educacionais e in-

tencdes educativas encontram-se, pois,.

guando de uma pratica pedagdgica coesa e
coerente, em completa correlacdo. Em sin-
tese, objetivos educacionais e intencdes
educativas, apesar de se constituirem em
componentes curriculares distintos,
complementam-ge. Essa distingdo nfo sig-
nifica, portanto, separagéo.

E oportuno neste momento destacarmos
a distincéio conceitual entre esses dois com-
ponentes curriculares complementares.

As intencdes educativas s&o enunciados
abrangentes e gerais sobre o que se dese-
ja com o processo educativo como um todo.
Os objetivos, por sua vez, sdo enunciados
especificos que se propdem a concretizar as
inten¢des. Podemos, pois, afirmar, catego-
ricamente, que inexiste a¢io pedagogica
sem intencdo educativa, a n@o ser quando
a acdo pedagogica se constitui como arbi-
traria. E a arbitrariedade, como todos sa-
bemos, n&o interessa nem ao processo edu-
cativo escolarizado nem ao processo edu-
cativo que ocorre em Ambito nfo escolar.
Toda agho didética corresponde, assim, a
uma intencionalidade que é posta em agio
a partir da previsao de resultados de apren-
dizagem enunciados pelos objetivos educa-
cionais. Todavia, no ato de planejar e de
materializar a acdo pedagégica, as inten-
¢des educativas, a exemplo dos objetivos
educacionais, nfo podem secundarizar o
pano de fundo conereto da realidade social
e da realidade educacional, assim como néo
podem isolar as intengdes e objetivos edu-
cacionais da matéria de ensino.

A selecdio e a organizacdo de inten-
¢bes educativas sdo realizadas pedagogica-
mente a partir da andlise das correlacdes
concretas entre o mundo social e ¢ mundo
educacional, considerando-se, sempre, as
necessidades reais e imprescindiveis ine-
rentes ao desenvolvimento desses contex-
tos. As intengoes educativas, além de to-
mar como ponto de partida o contexto mais
abrangente dos pélos social e educacional
e tendo como perspectiva os ohjetivos de
sala de aula ou de ambientes onde possam
ocorrer aprendizagens, sdo enunciadas
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progressiva e correlacionalmente em ter-
mos de: a) contetdos a serem ensinados e
apreendidos criticamente; b) atividades de
ensino e de aprendizagem; ¢) resultados de
ensino e de aprendizagem.

Essas trés dimensdes, somadas dialeti-
camente aos contextos social e educacional
mais amplos, constituem-se na referéncia
basica para a formulacdo de intenges edu-
cativas que geram, por sua vez, objetivos
educativos especificos. Assim, por se cons-
titufrem em um somatério dialético, essas
dimensdes ndo podem, nos momentos de
formulacao e concretizacio, ser concebidas
de forma justaposta. Um tratamento justa-
posto a essas categorias invalida seu cara-
ter referencial para a formulacio das inten-
coes educativas (médio e longo prazos) e
para a geracao de chjetives educativos (cur-
to prazo).

E importante notar que os objetivos
educativos concretizam as intencdes
educativas e¢ devem ser entendidos como
formulagdes especificas com o fim precfpuo
de orientar o processo de aprendizado.
Este, por sua vez, envolve, simultaneamen-
te, o processo de ensino e o processo de
aprendizagem. Os objetivos educacionais
englobam, portanto, todas as dimensaes
que envolvem as situacées planejadas para
o ensine e para a aprendizagem; dizem
respeito, num primeiro momento, ac pro-
fessor e ao aluno, assim come ao contexto
sociceducacional em que estio inseridos.

I'm dos critérios mais relevantes para a
selecéio e formulagioe de objetivos educacio-
nais é o sen valor formativo para o desenvol-
vimento de capacidades cognitivas, afetivas
e psicomotoras adequadas para o grupo de
educandos que deverdo desenvolvé-las e
assimila-las criticamente. Para tanto, no
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momento da formulacéo dos objetivos edu-
cacionals para um determinado grupo de
pessoas, que convive num determinado
contexto de relacoes sociais, é preciso par-
tir das capacidadesjd alcancadas pelos seus
membros e provocar, atraveés de atividades
didaticas especificas, o desenvalvimento de
suas capacidades que estfo em estado la-
tente. Em outras palavras, é preciso pro-
vocar o desenvolvimento das potencialida-
des das pessoas para que alcancem os re-
sultados de aprendizagem esperados em
determinada etapa do processo de escola-
rizacdo/formacéo.

Com isso, 0 educador néo pode se esque-
cer de que o processo de selecdio de objetivos
educacionais necessita de um diagnéstico
constante das mudancas provocadas no de-
senvolvimento das pessoas durante o proces-
50 de aprendizado. Assim, o diagndstico des-
sas mudancas caracteriza-se por um cardter
permanente durante as diferentes etapas do
processo de aprendizagem. Em decorréncia
dessa agdo, o educador estard, também,
replanejando sua pratica pedagégica e ava-
liando, a0 mesmo tempo, a cultura de refe-
réncia dos aprendizes e as capacidades con-
quistadas pelos mesmos a cada nova unida-
de de ensino ou ciclo de formacio.

Agindo dessa forma, o educador terd a
sua disposicdo elementos concretos para
realizar a andlise valorativa de sua prati-
ca pedagdgica, a andlise epistemolégica do
corpus de conhecimento de sua disciplina
e/ou atividade educativa, a anélise das ati-
vidades de ensino e/ou atividades educati-
vas que implementarn os objetives traca-
dos e, conseqientemente, a analise dos
resultados gerais obtidos pelo processo de
aprendizado. Com base nesse procedimen-
to pedagogico, o processo de ensino-apren-
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dizagem assume as caracteristicas de “pro-
cesso de construcio auto-renovador”.

Insistir, pois, na formulacéo de objeti-
vos contextualizados para a implementacéo
da aprendizagem (escolar/néo escolar) nem
sempre significa ser conivente com a con-
cepgao tecnicista (comportamentalista efou
positivista) de pratica pedagégica, uma vez
gue a formulacio de objetivos pode ocor-
rer com base em diferentes concepcdes
epigtemologicas do ato educativo. Vejamos,
a seguir, como indicacdo geral, algumas
concepcoes epistemolégicas em que a edu-
cacdo gsistematizada tem se apoiado para a
formulacéo de objetivos educativos.

Os objetivos educacionais podem ser
formulados a partir de bases epistemolégi-
cas do inatismo, do apriorismo, do idealis-
mo, do subjetivismo e do racionalismo.
Nessas concepgdes epistemoldgicas, o cri-
tério para conhecer esta no sujeito. Essas
concepebes sdo hoje eriticadas pelas se-
guintes razdes: pelo sujeito ser determi-
nante exclusivo do conhecimento e em fun-
cdo da relacfo entre o sujeito cognoscente
e 0 objeto conhecido ser descartada no ato
de conhecer. Assim, a unidade sujeito-ob-
jeto nao existe; existe apenas o sujeito.

Os objetivos educacionais tém sido for-
mulados, também, a partir das bases epis-
temolégicas do empirismo e do positivismao,
que caracterizam a tendéncia naturalista,
em que a natureza traz em si a sua prépria
explicacio. Ao contrario do inatismo, gue
privilegia o syjeito, 0 empirismo, frente &
unidade sujeito-objeto, privilegia o objeto,
0 qual é o determinante do conhecimento.
Consegiientemente, 0 método utilizado para
o estudo da natureza serve também para o
estudo da sociedade e para resolver todos os
problemas humanos. Aqui, é preciso ressal-

tar a confianca acritica no método das cién-
cias naturais para a implementacio de
mudancas progressistas no destino da hu-
manidade. Dessa tendéncia — naturalista —
decorre para a pedagogia contemporanea,
principalmente a partir das décadas 50/60,
a ahordagem behaviorista da educacio,
cujos pressupostos episternoldgicos resulta-
ram no insuficiente paradigma tecnicista de
ensino-aprendizagem.

BEssas duas grandes vias epistemoldgi-
cas (inatismo e empirismo) guiam & sua
moda a formulac#o de objetivos educacio-
nais, que resultam em processos conside-
radog como insuficientes para promover
transformacées no desenvolvimento das
potencialidades dos educandos. A razéo
dessa insuficiénceia, em termos gerais, estd
no fato de seus pressupostos gerarem uma
falsa dicotomia entre o sujeito cognoscente
e 0 objeto conhecido. O inatismo, como o
empirismo, ao explicar o ato de conhecer
e ao propor atividades para a complexa
materializacio da transformacao da reali-
dade, faz uso exclusivo da légica formal.

A terceira via epistemolégica, que pode
ser denominada de “histérico-critica”,
“dialética” ou “progressista”, tenta superar,
por incorporacio, a légica formal e propde
a logica dialética como a mais adequada
para o ato de conhecer, em razéo de enten-
der o conhecimento come inacabado e em
constante transformacio no tempo e no
espaco. Essa concepcéo critica do conheci-
mento vai evitar a unilateralidade entre
sujeito e objeto e propor a unidade critica
entre ambos. Essa unidade pode ser resu-
mida no ato de correlacdo dindmica entre
sujeito e objeto, que sofre constantemen-
te alteracgdes circunstanciais. No contexto
desse referencial, ¢ conhecimento da rea-
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lidade néo é entendido como acabado, mas
como inacabado e em processo de transfor-
macio permanente. O conhecimento resul-
ta, assim, da interagfo critica entre o su-
Jeito cognoscente e o objeto conhecido; ¢,
assim, construide pelo sujeito a partir des-
sa interacdo critica, bem como das relacoes
entre os fatos e fenémenos do mundo da
natureza e do mundo da cultura.

Na educacéo escolarizada, a interacao
critica enfre o sujeito cognoscente ¢ o ob-
jeto conhecido ocorre entre aquilo que o
educando j4 conhece e aquilo que ainda nao
conhece. O conhecimento que o educando
ainda nfo conhece € 0 que carece ser tra-
balhado com mais intensidade qualitativa
pelos curriculos escolares, visando desen-
volver as necessidades fundamentais de
suas potencialidades.

A terceira via epistemolégica do ato de
conhecer, ou seja, a concepgdo histérico-
critica, ressalta a necessidade de os objeti-
vos educacionais ge preocuparenl com a
formulacio de atividades didaticas por meio
das quais o educando possa aprender a tra-
balhar o conflito em sua acepcéo positiva,
valorizando, ao mesme tempo, o pluralis-
mo de idéias e 0 pensamento divergente.
Assim, o ato de conhecer, de aprender, por
exemplo, nido ocorre apenas pela razio,
mas também por meio da percepcio criti-
ca da complexidade do mundo da natureza
e do mundo da cultura, do sentimento, da
imaginacio e da criticidade. Néo existe,
pois, nessa via epistemoldgica, a reificacéio
do sujeito, como n#io existe também a
reificagdo do objeto. Ambaos, sujeito e ob-
jeto, sdo trabalhados em um mesmo nivel
de importéncia.

Por fim, é importante que notemos que
a formulacao dos objetivos educacionais e a
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pratica pedagdgica em todas as suas dimen-
sbes tém de ser entendidos como um mo-
mento da acéo politico-social. Com isso,
superamos as duas vias epistemolégicas
anteriores, que ohstaculizam o entendimen-
to do conhecimento como eriacio historica
dos seres humanos. Assim, entre outros
objetivos educacionais que auxiliam na pro-
posigéo de objetivos de projetos de vida, de
projetos de aprendizagem, destacamos:

— desenvolver uma consciéneia césmica,
quer dizer, uma consciéncia que seja
responsavel pela preservacio e pelo
desenvolvimento dos diversos ecossis-
temas como um todo {cidadania cés-
mical;

— proporcicnar a aquisicdo do saber tec-

" .1o0ldgico na dialeticidade dos princi-
pios populares, cientificos, filoséficos
e teoldgicos (tradigbes espirituais e
religiogas), visando & harmonia de
uma sociedade planetdria;

— egtruturar e desenvolver uma forma-
cao humano-pedagdgica contextuali-
zada, enfatizando a pratica da solida-
riedade ativa,

— facilitar o desenvolvimento das po-
tencialidades individuais e sociais do
ser humano no exercicio da pratica
concreta da liberdade;

— facilitar uma equilibracio da razio
analitica (entendimento) com a razio
subjetiva {coracéo), evitando-se as
atitudes reducionistas, fundamenta-
listas;

— facilitar o desenvolvimento das espi-
ritualidades baseado numa conscién-
cia ética que respeite a diversidade
das experiéncias pessoais;

— criar situagdes que facilitem a com-
preenséo e o reconhecimento dos li-
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mites do ser humano em sua totali-
dade, despertando a necessidade da
preservagdo da vida num eterno dis-
logo comunitario;

— criar situagdes que facilitem o desen-
volvimento critico do conteido espe-
cifico de cada disciplina a partir do
contexto cosmico, sociopolitico, econd-
mico, histérico, cultural e espiritual.

Do saber escolar?

O saber escolar de uma disciplina neces-
sita, emn qualquer hipdtese, estar relacio-
nado com os objetivos educacionais, com os
objetivos de projetos de vida, de projetos
de aprendizagem, que fornecem pistas con-
cretas para a estruturacio da matéria de
ensino. Educadores e educandos, juntos,
procuram e questionam, a partir da anali-
se dos objetivos, o contetdo da matéria de
ensing mais significativo para se atingir, de
modo abrangente, as principais metas do
curso. Nao se trata, simplesmente, de listar
uma série de tépicos para estudos; é mui-
to maig do que isso. Além da ordenacdo
vertical e da logicidade, é preciso dar es-
pecial atengéo & inter-relacio da estrutu-
ra da matéria de ensino a ser desenvolvi-
da em nivel de compreensdo e de relacio
com o Lempo € com 0 espaco.

Considerando as recentes tentativas de
reelaboracéo do pensamento pedagégico,
nac podemos dizer que existe hoje no am-
biente edueacional um consenso sobre as
formas como o saber escolar é seleciona-
do, organizado e trabalhado nos curriculos
escolares. Na escola brasileira, fortemen-
te influenciada pelo modo de produgdo ca-
pitalista, encontramos divergéncias politi-
cas e pedagdgicas quanto ao modo de pro-

ceder a selecdo, a organizacdo e ao desen-
volvimento dos conteidos curriculares,
principalmente quando a escola procura
desenvolver o seu trabalho com base nos
problemas concretos da realidade e na es-
pecificidade das relacées pedagégicas entre
o saber cientifico, o saber cotidiano e as
urgéncias sociais. Essa dissidéncia é am-
pliada a partir do momento em que se ve-
rifica no desenvolvimento do curriculo es-
colar a insustentavel dicotomia entre o co-
nhecimento que é gerade na realidade
experencial do educando, fruto de sua pra-
tica social, e 0 conhecimento selecionado
pelo sistema educacional.

Trata-se, agsim, de uma discussao peda-
gogica e politica relevante para o momento
hisworico atual, n&o se tratando, porém,
como is vezes tem acontecido, de mais um
slogan educacional in para satisfazer apenas
o interesse do simples “bate-papo pedagégi-
co” da elite pensante. E premente, pois, que
csse debate atinja concretamente a escola
em toda a sua diversidade. No entanto, essa
problemsdtica exige um tratamento critico
urgente sobre a necessidade de interligacéo
entre a pedagogia e a educagio, a pratica
social e a pritica docente-discente, para que
ambas, na totalidade que representam, for-
negam subsidios tedrico-praticos para a su-
peracio desse impasse politico-pedagégico.

Acdo pedagogica e saber escolar sdo,
pois, categorias insepardveis da pratica
docente. Sao, numa palavra, dialéticas. Na
pratica pedagdgica, uma ndo tem sentido
concreto sem a outra. Separando-se essas
categorias, cai-se na diddtica eseolar fala-
closa, que, em nome da neutralidade e do
cientificismo pedagdgicos, promove um
tratamento diferenciado a essas categorias,
isto &, considera a ag¢io pedagdgica pela
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acdo pedagdgica e o saber escolar pelo sa-
ber escolar. Todavia, a verdadeira did4ti-
ca escolar € cspirito viva do educador em
sua intima relacdo politica e pedagégica
com essas duas categorias — saber escolar
e aclo pedagégica — dialeticamente inter-
ligadas pela figura do educando e pelas cir-
cunsténcias sociais.

Na acdo interna do processo educativo,
circula a idéia de homem, de fim edueati-
vo & de sociedade, que subsidia e inspira
ideologicamente ¢ trabalho pedagégico, no
qual a ac&o do educador é sempre pessoal,
o que nos leva a afirmar, categoricamen-
te, que toda acho pedagdgica é, sempre, um
ato ideoldgico.’ O ato ideolégico, por sua
vez, ndo é um ato vazio e sem direcdo. No
processo educativo, o ato idecldgico é com-
posto pela acdo pedagégica, pelo saber e
valor que representam para o conheci-
mento e transformacido da realidade. Por
essa razao, a sistematizacio da acfo peda-
gogica e do saber escolar, quando provida
sem levar em consideracéo a situacio di-
ddtica especifica, gera um processo educa-
tivo que n#o reflete concretamente a rea-
lidade soctoeducativa como um todo.

O “eros pedagdgico™ é o fundamento es-
piritual do educador, no entanto, para que
esse “eros pedagdgico” se concretize, € pre-
ciso que esteja intimamente ligado ao “eros
politico” do educador e do educando. Fora
dessa relagio, cai-se no risco de se estruturar
a acfo pedagégica e o saber escolar total-
mente distantes da realidade real.

N3ao basta, portanto, buscar na exclusi-
vidade do método de ensino, por exemplo,
a solugiio para o desenvolvimento da acio
pedagdgica, uma vez que o emprego de um
determinado método de ensino depende do
tratamento que Ihe é dado. Nesse sentido,
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podemos afirmar que o método de ensine
empregado por um determinado educador
identifica-se, quase sempre, com as atitu-
des desse educador frente as praticas pe-
dagégica e social. Se entendemos esse pres-
guposto como correto, podemos afirmar
que néo ¢ o método de ensino que “faz” o
educador, mas, sim, que é o educador que
“faz” e “refaz” o método de ensino. Com
isso, a acfo pedagégica o o saber escolar
devem estar sempre centrados na realida-
de sentida e vivida pela comunidade esco-
lar, 0 que ndo implica o desconhecimento
da problemaética da comunidade global e da
cultura universal,

Repensar o saber escolar é repensar a
cultura como um todo e a cultura veiculada
nos curriculos escolares. Entretanto, o modo
de repensar o saber escolar pode pautar-se,
conforme a opcéo ideolégica adotada, por
uma agfo pedagdgica acritica ou por uma agéo
pedagdgica critica. E o que podemos enten-
der por uma ac#o pedagdgica acritica e por
uma acfo pedagdgica critica?

A ac¢ho pedagdgica acritica processa-se
com base em formas politico-pedagdgicas
previamente determinadas e age como se
as circunstancias histdérico-sociais fosgem
estranhas & escola. Na acio pedagdgica
acritica, hd uma dicotomia generalizada
entre o contexto histérico e a realidade
cotidiana escolar.

A ac¢do pedagégica critica, por sua vez,
é muito mais significativa que a anterior,
uma vez que se caracteriza como uma abor-
dagem totalizante do processo educativo
que desconhece a dualidade entre a teoria
(conhecimento) e a pratica (agdo). Na abor-
dagem critica, a pratica pedagogica é desen-
volvida a partir dos problemas da realida-
de concreta. Em sintese, o contexto histd-
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rico e a realidade cotidiana escolar estdo
praticamente correlacionados durante o de-
senvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Ou, como afirma Libéneo,
“4ma teoria critica de escola parte de uma
avaliacdo das circunsténcias histérico-so-
ciais e concretas que determinam o apare-
cimento e o desenvolvimento das formas
pedagogicas, para incorpora-las, por supe-
ragio, as realidades sociais presentes”
(1985, p. 146),

Para tanto, o educador, ao lado da op-
¢io por esta ou por aquela acéo pedagigi-
ca, langa mio do método, que, por sua vez,
é o componente operativo da a¢do pedago-
gica, devendo, em uma perspectiva critica,
ser entendido como uma diregdo para a li-
vre expressio do educando, porém nioc uma
dire¢éo arbitriaria, mas convergente com o
crescimento do aluno concreto em um con-
texto soctal também concreto. O aluno con-
creto, convém registrar aqui, esta entre os
estruturantes fundamentais da acdo peda-
gigica critica. Saviani esclarece essa ques-
tdo na seguinte passagem:

...] o professor na sala de aula nio se defron-
ta eom o individuo empirico, descrito em to-
das as suas varidveis, a respeito do qual
existem conclusdes precisas, estatistica-
mente significativas. O professor est4 lidan-
do com o 1individuo concreto; enquanto indi-
viduo conereto ele é sintese de infimeras re-
Iagdes sociais. Ele nfo se enguadra no mode-
1o descrito pela psicologia, pois o individuo
empirico & uma abstracao, pressupde um cor-
te onde se definem determinadas variaveis
que sdo objeto de estudo. O professor no
pode fazer o corte; o aluno esta diante dele,
vivo, inteiro, concreto. E em relag¢io a este
aluno que ele tem de agir (1991, p. 85-86).

Ao educador cabe, portanto, refletir
constantemente sobre o método no sentido
de realizar uma apreciacfio justa e equilibra-
da sobre o alcance e o poder da acéo
educativa resultante de sua op¢do politico-
pedagdgica para que o seu fazer didatico ndo

venha a se converter em umn processo CX-
clusivamente téenico.® O método, portanto,
na acéo didatica, é uma espécie de conscién-
cia critica que prepara a agdo ¢ implica ati-
tude contextualizada e particular do educa-
dor antes, durante e depois de sua uiiliza-
cao em situagies escolares especificas.

Essa capacidade, em 1iltima insténcia,
é que faz o educador prover uma acéo pe-
dagégica qualitativamente competente.®
Esta, por sua vez, contém sempre as carac-
teristicas de uma ac¢fo pedagdgica concre-
ta, que, além de proporcionar ao educan-
do subsidios teérico-praticos para o conhe-
cimento da realidade, busca, a um 56 tem-
po, meios e formas especificas para mudar
essa mesma realidade, tendo como crité-
rios basico de fundo a emancipacéo e a afir-
macéo das atividades do préprio educando
em sua pratica social. Por essas razoes, a
acdo pedagdgica, quando concreta, é criti-
ca, criativa e histérica. Com isso, sera pos-
sivel afirmar que o saber escolar, numa
perspectiva critica, serd sempre urn saber
transformativo e inacabado?

A competéneia politico-pedagdgica é
uma das caracteristicas principais do edu-
cador critico. O educador com essas carac-
teristicas pensa e age, observando o senti-
do que a aprendizagem escolar tem em
relacao ao conjuntoe das relagdes sociais que
envolvem a formacao e a pratica social dos
educandos. Fundamenta o seu trabalho
pedagdégico na perspectiva histdrica e en-
tende esta como um processo conflituoso
e contraditirio; compreende que o saber
escolar néo pode assumir as caracteristi-
cas de um saber acabado, em razéo de esse
saber ser historicamente produzido, logo,
em hipétese alguma, sera um saber acaba-
do. O saber, que de uma ou outra forma se



transforma em saber escolar, é, definitiva-
mente, saber inacabado.

E em funcéo da caracteristica dialética
do saber que o saber escolar deve ser cons-
tantemente questionado. Outra razio para
0 questionamento permanente do saber
escolar € que tanto o contexto social que o
gerou quanto o contexto no qual ele é en-
sinado constituem-se como contextos
dialéticos e contraditsrios. Essa ¢ a razdo
maior para que todo saber escolar seja tra-
balhado pedagégica e politicaments como
saber inacabado. E certo que todo saber
concreto produzido pelo homem é dialético
e fruto da historicidade de sua pratica so-
cial. Em tltima insténcia, é o cardter
dialético do saber que o torna cientifico na
verdadeira acepcdo da palavra, ou seja,
como conhecimento clentifico (nfio deifica-
do) gerado de problemas concretos para
problemas concretos situados historica-
mente referentes ao mundo em que vive-
mos. O pensamento dialético torna-se,
assim, fator indispensavel tanto para o
cerceamento da deificacfo da ciéncia como
para a construcdo das categorias generati-
vas da ciéncia concreta.

Em Kosik e em Giroux, encontramos
argumentos esclarecedores sobre essa
gquestdo. Para Kosik, o pensamento
dialético

...| parte do pressuposto de que o conhecimen-

to humano se roces.sa I'.I._UII’}. movimento em

espiral, do qual cada inicio € abstrato e rela-
tivo, Se a realidade é um todo dialético e es-
truturado, ¢ conhecimento concreto da reali-
dade nio consiste em um acrescentamento
sistemético de fatos a cutros fatos, e de no-
coes a outras noghes. E um processo de concre-

tizacfio que procede do todo para as partes e

das partes para o todo, dos fendmenos paraa

esséncia e da esséncia para 08 fendmenos, da
totalidade para as contradicdes e das contra-
digdes para a totalidade; e justamente neste

grocesso de correlagdes em espiral no qual to-
05 0s conceitos entram em movimento reci-
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proco e se elucidam mutuamente, atinge a
concreticidade (1976, p. 41-42).

Girouz, por sua vez, assevera que

o pensamento dialético [...] liga-se tanto 4
critica como & reconstrucéo tedrica. Como
uma forma de critica, desvela valores que
sao freqlientemente negados pelo objeto so-
cial sob andlise. A nogéo de dialética é criti-
ca por revelar as “insuficiéncias” as imperfei-
¢oes dos sistemas de pensamento “acaba-
dos”{...] revela a nao completeza onde a com-
pleteza 4 afirmada [...]; o pensamento dialé-
tico argumenta gue hd um vinculo entre co-
nhecimento, poder e dominagdo; [...] o princi-
pal objetivo da critica deve ser 0 pensamen-
to critico no interesse da mudanga social; [...]
o pensamento critico torna-se a precondicéo
para a liberdade humana (1983, p. 16-17).
A acfio pedagdgica, quando dialética, eriti-
ca e conereta, provoca a busca de correlactes
entre o saber escolar e o conhecimento so-
cial. A busca dessa correlacdo é relevante no
sentido de a acdo pedagogica promover a ela-
horacio crftico-criativa do conhecimento, vi-
sando & transformacio e & superacao de todo
saber escolar que nfo leve o educando &
elucidacéo concreta e 4 assimilagéio critica
desse saber ao confronté-lo com os problemas
da realidade socioeducativa. Esse tipo de acdo
pedagégica preocupa-se ein elevar a formac&o
dos educandos a um novo estagio de desen-
volvimento intelectual e politico, em que suas
potencialidades sejam respeitadas e, ao mes-
mo tempo, provocadas criticamente para que
o saber transmitido e construido nos ambien-
tes escolares seja revelador para a apropria-
¢io critica do mundo emn que vivernos. Sem
essa apropriacdo critica, dificilmente o saber
escolar serd transformado em subsidio tedri-
co-pratico gerador de transformactes néo frag-
mentadas da realidade; dificilmente, levard a
maioria dos educandos & emancipagao politi-
ca e cultural.
Para tanto, a especificidade da acdo pe-
dagogica deve ser provida em funcfio e em
relacéio ao aluno concreto, e ndo em fun-
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¢ao do modelo de aluno produzido e padro-
nizado pela escola burguesa, no qual a ca-
racterizacdo do aluno é definida g priori da
situacdo diddtica especifica. Em outras
palavras, parte-se de um aluno que néo
existe concretamente e quer-se, com 1330,
promover o encontro dialogal entre o mun-
do escolar e o mundo social. Egge encon-
tro dialogal estard fadado ao fracasso e se
constituird em um encontro falaciozo se a
acio pedagogica néo partir do aluno con-
creto. A agfio pedagdgica critica preocupa-
se em criar situacdes didaticas concretas
e particulares, em que o objetivo e o sub-
jetivo se entrelacam na formacdo de um
complexo de conhecimentos e agdes que
geram um processo de fazer-pensar-fazer
criador de significados e de mudancas
transformativas concretas para realidades
concretas.

Nesse sentido, 0 aluno concreto é enten-
dido como uma sintese de multiplas rela-
coes socioculturais e ideolégicas em trans-
formac&o. Assim, a nova acio pedagégica
e o novo gaber escolar tém de ser formula-
dos a partir da realidade sentida e vivida
pelo aluno resl, que nao se confunde com
0 aluno-padrio que a escola burguesa toma
como referéncia para o planejamento das
atividades egcolares.

Ag transformacdes concretas da acio
pedagogica e do saber escolar £8m o seu
inicio, a um 86 tempo, na pratica pedago-
gica cotidiana e na construcfo-reconstru-
cio permanente da episteme politico-peda-
gbgica, isto é, na conexfo dos contrarios e
na visfo de totalidade da forma e do con-
tetdo que fazem do ato educativo um ato
politico-pedagdgico competente e historica-
mente situado, Tal suposicio nos leva a
admitir que a transformacio pedagigica —

em gua acepedo positiva — fora da unidade
da teoria e da pratica é uma faldcia. O ter-
mdmetro que indica uma agéo pedagigica
critica estd na consisténcia da unidade da
teoria e da pratica, mediadas pela viséo
concreta dos problemas educacionais e dos
problemas soctais revelados pelas contra-
dictes da realidade.

E assim, portanto, gque se pode projetar
a busca da racionalidade pedagdgica criti-
ca e superar a dicotomia e a fragmentacfo
indesejaveis entre a pedagogia, a educacio,
a did4tica e a prética social, sentidas e vi-
vidas nos atuais ambientes escolares. Fren-
te a essas posigies, quals seriam, entéo, as
possivels categorias para a sele¢do e pro-
cessamento dos conteddos escolares bési-
€0s para wm curric.do emancipatorio e com-
prometido com uma formagio critica de
qualidade?

A experiéncia passada e a cultura do
eduecande, somadas a problemdtica emer-
gente do conjunto das relacdes sociais, séo
componentes fundamentais para o estabe-
lecimento dos contelidos escolares e para
a forma como seréo trabalhados no curri-
culo escolar. A diversidade social, a hete-
rogeneidade cultural e o conhecimento
cientifico sdo elementos definidores para a
selecHo e a organizacio dos conteidos es-
colares se a sintese dai resultante for gis-
tematizada de forma eritica e sujeita a re-
visfes permanentes, conforme a acfo e a
reacido dos envolvidos no processo de ensi-
no-aprendizagem.

Duas aszsertivas merecem ser aqui con-
sideradas: a primeira refere-se & posicéo de
Vygotsky quando atesta que “[...] a apren-
dizagem da crianca comeca muito antes da
aprendizagem escolar. A aprendizagem
escolar nunca parte do zero. Toda a apren-
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dizagem da crianca na escola tem uma pré-
histdria” (1988, p. 109); a segunda assertiva
estd contida nas reflexdes de Snyders so-
bre a escola progressista:

A escola progressista parece-nos organizar-
se por um triple movimento: a escola apdia-
se no que hé de positivo nas eriancas da clas-
se operdria; transforma-se por essa mesma
ositividade, pelo impulso que ters de rece-
er delas, que lhes terd extraido; enfim, essa
positividade, submersa em desvantagem, é
traduzida por ela & superficie e elaborada:
ajuda as criancas proletdrias, desenvolven-
do os valores que lhes sfio préprios, as suas
atitudes proprias, a ultrapassar as suas li-
mitacdes, a desembaracar-se de tentacdes
sempre ameacadoras. (1977, p. 394).

Esses argumentos de Vygotsky e de
Snyders levam-nos a inferir que os contet-
dos bdsicos da aprendizagem escolar nio
sfo concretamente selecionados quando se
coloca em plano inferior ¢ conhecimento
experiencial e cotidiano do educando e de
seu grupo social em relacéo ao saber cien-
tifico que engloba parte do saber curricular.
A fonte real para a selecéio dos conteddos
basicos para a aprendizagem escolar nao
pode se restringir 4 sistematizacio o priori
da realidade e ter por hase apenas o conhe-
cimento possivel de ser objetivado e siste-
matizado pelos curriculos escolares. Tor-
na-se necessario, pois, para essa selecéo
uma relacfio harmoniosa e critica entre a
cultura do educando {que é reflexo tanto do
contexto econdmico como do sociopolitico
onde ocorre sua pratica social cotidiana) e
a de outros contextos culturais, que permi-
ta desenvolver no educando uma varieda-
de de perspectivas de crescimento sociocul-
tural e cientifico, entre outrog, também
importantes para a formagio do educando.
Ao mesmo tempo, é preciso que o ambien-
te de aprendizagem proporcionado pela
escola seja mais real que artificial, ou seja,
que o “texto e o contexto” sejam processa-

dos dentro da esséncia de suas contradicies
e do espaco histérico concreto.

Sem diivida, caso se opte por trabalhar
o saber escolar com caracteristicas criticas
e emancipatérias, seu processzo de selecio
e de organizacdo néo pode assumir as ca-
racteristicas de um processo fechado nem
as de um processo totalmente aberto, e,
sim, buscar um processo de sintese supe-
Tior em que a conexao e o confronto entre
o saber sistematizado e o saber vivido e
utilizado na prética social dos educandos
estejam presentes no ato educativo.

Refletindo, de modo geral, sobre eomo a
escola vem selecionando e organizando os
contetdos escolares bésicos, ou seja, os con-
tenudos tteis para a elucidaciio do mundo em
que vivemos e que fornegcam os clementos
tedrico-priticos essenciais para a acao criti-
ca nesse mesmo mundo, teriamos, numa ten-
tativa geral de classificacio aproximativa, pelo
menos trés concepcdes de processamento do
saber, que, em tltima instancia, dependem da
opcéo ideoldgica daqueles que participam de
sua selegio e de sua estruturacio.

Essas concepgbes de processamento po-
deriam ser, provisoriamente, assim denomi-
nadas: saber eseolar uniforme, saber escolar
aberto e saber escolar conjuntivo-critico.”

Vejamos, sucintamente, o que se esta
querendo dizer com essas denominagdes
e suas implicacdes para a selec@o e proces-
samento dos contetidos e das atividades
curriculares.

Saber escolar uniforme

Nesta concepc@o, o saber escolar tem
como ponto de referéncia exclusivo os con-
teidos das disciplinas de estudo que com-
pdem o curriculo académico. O contetdo
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curricular é selecionado com base na cul-
tura universal acumulada, respeitando-se
apenas os polos que interessam & area de
conhecimento das disciplinas, desde que
direcionadas por uma orientacio pedagogi-
ca intelectualista. Trata-se de uma perspec-
tiva que privilegia a pedagogia transmissi-
va, predizivel, linear, seqiiencial, determi-
nista, em que tudo é estabelecido anteci-
padamente. As experiéncias construidas
pela pratica social dos educandos néo sdo
contempladas durante o desenvolvimento
do curriculo escolar.

O saber escolar uniforme é, pois, uma
modalidade dominante em nossos meios
escolarcs; sua preocupacio central estd em
organizar e transmitir o conhecimento pre-
valecente; seu conteddo caracteriza-se, es-
gencialmente, pelo saber acritico, desenvol-
vido através da didatica da convergéncia.

Saber escolar aberto

HEssa modalidade de selecéio e organiza-
¢fo do saber escolar é estruturada toman-
do-se como critério bdsico as experiéncias
ja vividas e de interesse exclusivo do edu-
cando. A cultura acumulada, que represen-
ta o saber cientifico veiculado nas discipli-
nas curriculares, tem valor secundario e,
em termos de critérios para a selecdo do
conhecimento escolarizdvel, é posta em
plano inferior. A énfase nesta tendéncia é
colocada exclusivamente no saber cotidia-
no e na experiéncia do educando. Nio exis-
tem pontos de interseccfo criticos entre o
saber cientifico e o saber cotidiano. Apesar
da énfase na experiénceia do educando, esta
nio é trabalhada historicamente, ou seja,
no seu processo de transformacéo. A prio-
ridade estd na exclusividade da dimenséo

pedagdgica e na cegueira social dog conteu-
dos e procedimentos escolares. A criativi-
dade é estimulada, porém desconectada da
criticidade construtiva. A criatividade néo
vai além da criatividade e nfio é provocada
pela criticidade. A experiéncia do cducan-
do nfio supera a experiéncia do educando,
2 0 saber cotidiano nio ultrapassa politica-
mente o saber cotidiano.

Saber escolar conjuntivo-eritico

O saber conjuntivo-critico é assim deno-
minado em razio de tomar como ponto de
partida para a selecdo e organizacdo dos
conteldos escolares o saber cientifico e o
saber cotidiano. Esse modo de selecdo e
organizacdo de contetidos escolares esfor-
¢a-se por estar sempre no ponto de con-
fluéncia da formacio educativa eritica e
criativa, isto é, coloca-se no eixo das cone-
x0es dag contradicdes existentes entre o
saber cotidiano, o saber cientifico e as so-
lugdes das emergéneias sociais. Em outras
palavras, essa modalidade é dialeticamente
concebida e provida a partir dos problemas
da realidade, da cultura do educando e da
cultura prescrita pelos curriculos escola-
res. Na dindmica da vida escolar, os con-
telidos escolares estfo intrinsecamente li-
gados as preocupacdes sociopoliticas con-
temporineas.

McLaren, ao tratar das caracteristicas
essenciais do conhecimento nos curriculos
escolares, estabelece trés categorias
correlacionais: relevancia, criticidade e ca-
rater transformativo: “0 conhecimento é
relevante somente quando comeg¢a com as
experiéncias que os estudantes trazem con-
sigo da cultura ao seu redor; é crifico so-
mente quando essas experiéncias sdo mos-



76 o

tradas como sendo, algumas vezes, proble-
maticas (ex., racistas, sexistas); e é trans-
formador somente quando os estudantes
comecam a usar o conhecimento para aju-
dar a conferir poder aos outros, incluindo os
individuos de sua comunidade” (1997, p. 23).

Como enfatizado anteriormente, o ob-
Jetivo politico-pedagégico do saber conjun-
tivo-critico é buscar o equilibrio critico
entre a cultura do educando e a cultura
prescrita pelos curriculos, que represen-
tam, na escola, momentos do mundo social
e do mundo educacional.

O saber escolar concebido nessa dimen-
s&o 1deoldgica néo ignora o fato de que as
desigualdades sociais geram as desigualda-
des educacionais; nao despolitiza o relacio-
namento enwe poder e conhecimento e suas
conexoes com a formacéo social circundante.
Com isso, 0 saber conjuntivo-critico busca
criar e recriar, produzir e reproduzir o con-
tetido escolar a partir da diversidade da rea-
lidade global e superar as reparacies pura-
mente cosméticas maquiladas pela ideologia
da racionalidade técnica, quando da selecéo,
organizacio e processamento dos contetidos
escolares. A essa caracteristica soma-se a de
oferecer oportunidades diddtico-pedagdgicas
correlacionadas & sua dimenséo politica, no
sentido detrabalhar as potencialidades ob-
jetivas e subjetivas dos contetddos escolares.

Nessa perspectiva, o saber cotidiano e
o saber escolar sdo constantemente ques-
tionados, tendo como pardmetro politico-
pedagdgico o conjunto das relacdes socioe-
ducacionais. Com isso, o processo de ensi-
no-aprendizagem evita transformar-se em
um ato politico-pedagdgico falacioso ou em
um paradigma curricular profético. Por
outro lado, o saber cotidiano, as experién-
cias construidas e vividas pelos educandos

< Revista Espaca Pedagigivn. >

nao sfo alienadas pelo saber escolar, uma
vez que essas modalidades de saber neces-
sitam ser confrontadas pelas diferentes
disciplinas curriculares, objetivando, com
isso, a assimilacdo do saber (tanto do sa-
ber cotidiano como do saber cientifico) de
modo critico-criativo, evitando-se, assim, a
mera reprodugio instrumental do saber.,
Somente assim, a educacéo escolarizada
poderd proporcionar ao educando a oportu-
nidade de apropriacao concreta do saber
sistematizado pelos curriculos escolares.
Nesse modo de selegio e de organizacdo
dos contendos escolares, o educando parti-
cipa indiretamente da selecdo e organizacio
do saber escolar, uma vez gue sua pratica
social, sua experiéncia passada e suas expec-
tativas socioculturais sao consideradas
como relevantes para a sistematizacio dos
contelidos escolares basicos, cujo eritério
maior € a formacéo integral e critica do
educando. Sem divida, sua filosofia politi-
ca pauta-se, no seu todo, pelas suposiches
de uma pedagogia critica emancipadora,
que, na especificidade de sua natureza,
preocupa-se em reconciliar a disjuncéo en-
tre o saber cotidiano e o saber cientifico.
Em face das consideracoes feitas, torna-
se necessdrio registrar agui algumas obser-
vagies. Em primeiro lugar, é preciso ter
claro coma og diferentes modos emprega-
dos na sele¢do e na organizacio dos con-
teddos escolares interferem, positiva ou
negativamente, na acéo pedagogica docen-
te e na aprendizagem dos educandos. Em
segundo lugar, é preciso relembrar que
essas trés concepgdes de selegfo, organiza-
¢io e desenvolvimento de contetidos esco-
lares convivem lado a lado nas instituigoes
educacionais. Apesar de o primeiro modo
de seleciic e de organizacio dos contetidos
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escolares (saber escolar uniforme) estar, no
momento atual, sendo constantemente
criticado, ainda permanece como o modo
dominante. Por essa razio, é preciso insis-
tir na andlise critica de seus efeltos nega-
tivos para o processo educacional.

O segundo modo, saber escolar aberto,
teve o seu auge, aproximadamente, na se-
gunda metade da década de 1960 e perdu-
rou, em relacio a insisténcia tedrico-pra-
tica de suas proposicdes, até o final da dé-
cada de 1970. Esta concepcéio esta atual-
mente sendo revisitada a partir das criti-
cas pos-modernistas & educacéo escolar e
ao trabalho pedag6gico.

O terceiro modo, saber conjuntivo-critico,
gurgiu {a partir da segunda metade da déca-
da de 1970) em reacfo aos dois primeiros e
encontra-ge, na atualidade, ern discussao.

Cabe destacar, finalmente, que uma das
caracteristicas marcantes do saber conjun-
tivo-critico é o seu carater transitorio. A
preocupacio politico-pedagdgica estd em
converter os contetidos escolares em ele-
mentos tedrico-praticos que possibilitem
condicdes para a conquista da emancipacio
humana. Seu objetivo didatico esta em
propor situacgdes de aprendizagem nas
gquais 0 educando possa apropriar-se criti-
camente dos conteddos e valores veicula-
dos pela cultura da escola, pela midia e
pelas diferentes instituicdes sociais.

Dos procedimentos didéaticos

Estabelecidos os objetivos educacionais
{de projetos de vida e de aprendizagem) e
a organizagio do saber escolar (contetdos,
habilidades, competéncias e capacidades),
faz-se necessario agora saber como colocd-
los em acgdo. O como desenvolver os ohje-

tivos e os saberes selecionados e j& orga-
nizados nio é tarefa que cabe, exclusiva-
mente, ao educador. Agui a participago
dos educandos também é imprescindivel,
uma vez que sa0 eles os principais interes-
sados na assimilacéo e redescoberta dos ob-
jetivos e contetidos propostos na disciplina
em estudo.

Os procedimentos didaticos nada mais
séo do que os métodos e as técnicas de
ensino, que se converterfo nos instrumen-
tos para o desenvolvimento dos contetidos,
habilidades, competéncias e capacidades
que auxiliario no processo de crescimen-
to dos educandos.

Métodos sdo caminhos — método (gr.
Méthodos: metd = através de; hodds = ca-
minho). Metodologicamente, devemos ter
o cutdado de partir sempre da realidade dos
participantes, seguindo o processo  reali-
dade-reflex@o-realidade. Isso se justifica
em razio de dois pontos:

* o primeiro, € préprio do raciocinio hu-
mano este processo dialético ver-jul-
gar-agir. Quando estamos diante de
qualquer fenémeno, de modo espon-
taneo, os trés momentos do racioci-
nio humano (ver-julgar-agir) ocorrem
de forma simultinea;

= osegundo, a consisténcia dessa me-
todologia € evidenciada ao possibili-
tar a valorizacio da capacidade dos
participantes, quando, partindo estes
de suas experiéncias, € possivel al-
cancarem uma maior sistematizacao
de seus conhecimentos, ou seja, um
grau maior de abstracéo.

Técnicas sdo instrumentos e/ou habili-
dades capazes de poder viabilizar o saber/
conhecimento para transformar a realida-
de figica, social e espiritual.
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A melhor técnica de ensino é aquela
eriada e recriada por educandos e educa-
dores conjuntamente. O procedimento di-
datico eficaz é aquele que atende, ao mes-
mo tempo, & estrutura da matéria de ensi-
no e as caracteristicas assimilatérias do
grupo de educandos. Nao existe, portanto,
nenhuma técnica de ensino pré-fabricada
que possa atender, de modo abrangente, a
essas duas varidveis importantes dos pro-
cedimentos didaticos. Nesse sentido,
Jacques Chonchol (1979, p. 13), ao prefaciar
a edicdo chilena da obra de Paulo Freire
Extensdo ou comunicacdo?, ensina-nos:
“[...] no processo de aprendizagem, g6 aque-
le, verdadeiramente aquele que se apropria
do aprendido, transformandoe-o em apreen-
dido, com o que pode, por isso mesmo, re-
inventd-lo; aquele que é capaz de aplicaro
aprendido-apreendido a situacgbes existen-
ciais concretas. Pelo contrério, aguele que
¢ ‘enchido’ por outros conteridos cuja inte-
ligéncia ndo percebe, de contetdos que con-
tradizem a prépria forma de estar em seu
mundo, sem que seja desafiado, ndo apren-
de”

Do processo de avaliacio da
aprendizagem

No processo de avaliagfio, néo se trata
somente de controlar resultados de apren-
dizagem e de clagsificar educandos através
de notas e conceitos. A avaliacfio da apren-
dizagem dos educandos é totalmente con-
traria aquilo que a escola vern demonstran-
do nas ja “famosas” provas “objetivas” e
“subjetivag™.

A avaliagdo da aprendizagem n#o se
caracteriza nem se identifica com as “ar-
madilhas comportamentais” que a escola
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vem impondo aos educandos. A avaliacdo
da aprendizagem, tal como vem sendo apli-
cada, nada mais é do gue “uma mentira a
mais” do nosso sistema de ensino: as per-
guntas e respostas que interessam ao edu-
cador, a indicacdo da alternativa correta
planejada pelo “educador”; a énfase no do-
minio cognitivo memoristico, que deve ser
repetido pelo educando num determinado
dia, local, hora e tempo determinados. A
avaliacio da aprendizagem, apesar de as-
sim estar sendo desenvolvida, nfio se iden-
tifica com esses “absurdos educacionais”
que acabamos de relatar. “[...] A avaliacéo
n#o é o ato pelo qual A avalia B. E o ato
por meto do qual A e B avaliam juntos uma
pratica, seu desenvolvimento, os obstdcu-
los ou os erros e equivocos porventura co-
metidos. Dai o seu cardter dialégico. [...]
Neste sentido, em lugar de ser um instru-
mento de fiscalizacio, a avaliacfo € a pro-
blematizacdo da prépria acido” (Freire,
1978h, p. 26).

A avaliacio da aprendizagem caracteri-
za-se pelo envolvimento de educandos e
educadores num didlogo humilde e franco,
no sentido de superar as dificuldades en-
contradas no ensino-aprendizagem, em
funcio da continuidade das atividades do
contetido programitico e do seu relaciona-
mento com outres ramos do saber. E atra-
vés do desenvolvimento do espirito de
autocritica responsavel e, conseqiiente-
mente, da auto-avaliagdo realizada pelo
préprio educando, que o educador fica sa-
bendo “o que foi feito” e “o que falta fazer”
em relacdo & estrutura da matéria de en-
sino em desenvolvimento.

A avaliacfio da aprendizagem néo deve
se preocupar somente com os aspectos in-
telectuails e cognitivos do processo de
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aprendizagem. Além disso, existem outros
dominios também importantes, como é o
caso das atitudes, habilidades e dominio
afetivo préprios de todo ser humano, que
guiam a aquisi¢@o de todo conhecimento.
Para tanto, a avaliacao da aprendizagem
deve ser proposta e nfo imposta, com a par-
ticipacéo de educadores e educandos.

A avaliaciio da aprendizagem € uma ca-
tegoria pedagogico-diddtica do processo de
ensino e aprendizagem e tem ocupado lugar
de destaque nas anilises e projetos de
reformulagées dos curriculos escolares, por
tratar-se de um dos momentos relevantes do
processo de aprendizado. Destarte, ndo pode
ser empregada apenas para julgar o rendi-
mento da aprendizagem dos educandos.®
Apesar do consenso existente sobre essa
assertiva, a grande maioria das escolas e dos
educadores vem fazendo uso da avaliacdo
exchusivamente para classificar os educandos
quanto ao seu desempenhio escolar. Ao lado
do emprego restrito desse procedimento pe-
dagdgico, poucos sdo os educadores que es-
tao avaliando corretamente a aprendizagem
dos educandos. Os demais edueadores ingis-
tem em continuar avaliando a partir de con-
cepcdes de ensino e de aprendizagem que
n#o condizem com o tipo de assimilacio que
a sociedade de nosso tempo requer. Em épo-
ca de transicéo e de crise paradigmadtica da
ciéncia, as escolas nio podem mais continuar
avaliando os educandos a partir do julgamen-
to da soma de fragmentos cognitivos, assim
como nic podem mais continuar ingistindo
em avaliar e, em muitos casos, em medir a
simples capacidade de armazenamento e de
memoria instrumental dos seus alunos. A
época em gue Vivemos requer gue a assimi-
lacio passiva seja substituida pela assimila-
¢do critica do saber escolar.

Quando nos propomos a analisar criti-
camente a pratica da avaliacdo em nossas
escolas, cabe perguntar, como faz Gimeno:
“...| arazdo pela qual determinadas formas
de avaliar, que n#o se aconselham hi mui-
to tempo, continuem sendo praticadas tao
massivamente” (1998, p. 295-296).

Uma das causas de as escolag estarem
assim procedendo pode estar na utilizagio
de concepcdes equivocadas de ensino e de
aprendizagem e no emprego de procedi-
mentos de avaliaggo que no correspondem
ao ato de comprovar a aprendizagem do
educando em relagio ao processo de agui-
gicio dos contetidos, hahilidades, atitudes
¢ valores selecionados para a aprendiza-
gem escolar. Outra razfo ligada & questéo
da inadequacio de formas avaliativas pode
estar na prépria concep¢io de avaliacio da
aprendizagem, que se restringe ao contro-
le dos resultados de aprendizagem e da
classificacio dos educandos através de no-
tas e conceitos.

A avaliacdo da aprendizagem escolar sur-
ge, nos meios educativos, da necessidade de o
educador acompanhar o nivel de desenvolvi-
mento do educando, de detectar suas necessi-
dades e dificuldades para o processo de apren-
dizagem, com a finalidade de buscar os cami-
nthos mais adequados para o trabalho pedagd-
gico e para a aprendizagem do educando.

A avaliacao do rendimento escolar esta,
portanto, diretamente ligada & preocupacio
de dinamizar todas das categorias do proces-
so de ensino e aprendizagem, no sentido de
organizar situacdes didaticas que atendam
satisfatoriamente &s necessidades de apren-
dizagem dos alunos. Nessa direcéo, poderia-
mos afirmar, sem nenhuma ddvida, que o
ohjetivo da avaliacéo da aprendizagem é apro-
var o aluno e nio reprova-lo.
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A avaliacao da aprendizagem do rendi-
mento escolar torna-se, assim, totalmen-
te contraria aquilo gue a escola vem de-
monstrando com a aplicacio de determina-
das técnicas avaliativas, cuja preocupacio
maior se resume a realizacdo de exames,
provas e testes, que resultam simplesmen-
te na atribuicéo de notas e conceitos para
a classificacéio dos educandos.

A avaliacio da aprendizagem, em sua
acepcdo positiva, tem funcio educativa e nfo

-classificatoria. A avaliagdo nfio se caracteriza
nem se identifica com as armadilhas compor-
tamentais que a escola vem impondo aos edu-
candos. A avalia¢io da aprendizagem, tal como
vem sendo aplicada, grosso modo, nada mais
¢ do que uma “mentira® a mais do sistema de
ensino: as perguntas e respostas que iuic. es-
sam, muitas vezes, apenas ao posicionamento
ideoldgico-pedagidgico do educador; a énfase do
dominio cognifivo memoristico que deve ser
repetido pelo aluno num certo dia, local, hora
e tempo, determinados, em muitas situacdes,
arbitrariamente pelo educador. A avaliagioda
aprendizagem, apesar de agsim estar sendo
desenvolvida, respeitadas as poucas excecdes,
nao se identifica com esses procedimentos
deseducacionais. A tarefa avaliadora, como
nos ensina Freire, “]...] € um esforco forma-
dor e, como tal, indispensavelmente ligada
ainvestigacdo de novas formas de ac¢do, En-
guanto problematizagio da pratica, esta for-
ma de avaliacio é o seu momento critico.
Momento em que os sujeitos da prética se
voltam sobre ela para confirmé-la ou retifica-
la, neste ou naguele aspecto, enriguecendo
a subseqiiente pratica e nela enriquecendo-
2e”(1978a, p. 118).

A avaliacéio da aprendizagem caracteri-
za-se pelo envolvimento de alunos e pro-
fessores num didlogo emancipador, no sen-
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tido de superarem as dificuldades encontra-
das no processo de aquisicio, recriagio e
claboraciio do saber em funcéo do desen-
volvimento do contetido em processo de
aprendizagem e de sua possivel superacio,
bem como do seu relacionamento com ou-
tros ramos do saber. E através do desen-
volvimento do espirito investigativo e de
autocritica responsavel e, conseqiiente-
mente, da auto-avaliaciio continua realiza-
da pelo aluno que o educador fica sabendo
o que foi feito e o que falta fazer em rela-
¢ho & estrutura da matéria de ensino em
desenvolvimento.

Por outro lado, a avaliacfio da aprendi-
zagem néo pode se preocupar somente com
os aspectos intelectuais e cognitives do
processo de aprendizagem, uma vez que
existem outros dominios também impor-
tantes, como é o caso das atitudes, habili-
dades e dominio afetivo préprios de todo o
ser humano, que guiam a aquisi¢io de todo
e qualquer tipo de conhecimento. Para tan-
to, 0 sistema de avaliacio da aprendizagem
deve ser produzido pela acdo conjunta de
professores e alunos, de forma direta ou
indireta conforme as peculiaridades das
situactes didaticas.

A avaliacfio da aprendizagem, como um
dos momentos do processo de ensino e
aprendizagem, néo existe por sl mesma. Na
pratica pedagégica, tem o seu inicio a par-
tir do momento em que o educador come-
¢a a relacionar-se com o educando e toma
a forma de um processo continuo de troca
de esséncias que culmina com a aprendi-
zagem concreta dos objetivos-contetdos
curriculares. Com isso, a avaliacéo da
aprendizagem (passado-presente-futuro-
passado...) estd presente todo o processo de
aquisi¢do, problematizacéo, reeriacio e
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elaboracdio do saber, ou seja, durante todo
o processo de ensino-aprendizagem, que se
caracteriza como uma relagfo miitua en-
tre 0s que ensinam e 08 que aprendem.
Essa afirmacdo é bastante significativa
para ficar apenas no mundo das idéias pe-
dagdgicas. O grande desafio posto ao edu-
cador atual é materializd-la pedagdgica e
cientificamente, ndo se esquecendo, porém,
de que qualquer método avaliativo tem, ao
lado de sua dimenséo pedagégica e cienti-
fica, uma dimensao politica. O ato de ava-
liar é, a0 mesmo tempo, pedagogico, cien-
tifico e politico.

Todo & qualguer educador defende a pre-
missa de que a avaliacio da aprendizagem
deve ser entendida como um processo. No
cotidiano escolar, porém, o que se observa é
justamente o contrdrio. A aprendizagem es-
colar €, na maioria das escolas, avaliada sis-
tematicamente, de dois em dois meses, o que
empobrece ¢ burocratiza a funco educativa
da avalia¢io.” De um ponto de vista critico,
a avaliagio é “[...J uma reflexdo constante
gobre o que o aluno pensa e por que ele pen-
sa desta forma, e n&o como uma atividade
pontual situada ao final de cada proposta de
ensino. Trata-se de uma busca do entendi-
mento das dificuldades, das potencialidades
e dos avancos que o aluno pode vivenciar no
seu modo impar de aprender” (Freitas e
Pernigotti, 1997, p. 50),

A avaliacdo da aprendizagem, na atua-
lidade, ndo tem apenas como objetivo atri-
buir ao aluno notas e conceitos.t® Esga ca-
racteristica da avaliacéo faz parte do pas-
sado do processo de ensino e aprendizagem
e ¢é considerada hoje, em quase todas as
partes do mundo, como uma atitude peda-
gbgica obzoleta. A avaliagéio da aprendiza-
gemn nio é mais entendida apenas como um

elemento diddtico utilizado pelo professor
para classificar o aluno. O resultado da
avaliacéio da aprendizagem é um elemen-
to pedagégico precioso para o replaneja-
mento do ensino e para sugerir ao aluno
com dificuldades de aprendizagem em de-
terminadas unidades de ensino caminhos
alternativos para a aprendizagem de qua-
lidade.

Qutro consenso entre os especialistas
em avaliacio da aprendizagem é que as
tradicionais provas chjetivas condicionam
o aluno a uma aprendizagem mecénica de
contetidos, de habilidades e de operactes
mentais necessdrias ao seu desenvolvi-
mento. Em outras palavras, esse procedi-
mento avaliativo nfo é mais reconhecido
como um ato educativo adequado, que con-
tribua para o crescimento do aluno em
razdo de a avaliagho da aprendizagem ser
conziderada hoje um recurso pedagégico-
didatico relevante para tornar o erro come-
tido pelo aluno um fato eminentemente
educative e ndo apenas classificatério.*

A avaliagfio da aprendizagem, portanto,
deve ser entendida como “[...] um juizo de
qualidade sobre dados relevantes para uma
tomada de decisdes” (Luckesi, 1995, p. 9);
assim concebida implica o redimensiona-
mento dos papéis do educador e do educan-
do. Para avaliar corretamente a aprendi-
zagem escolar, é preciso que a escola
redefina sua vis&o, entre outros conceitos,
do que seja educacio, conhecimento,
aprendizagem, avaliacfio, enfim, do que seja
também a pessoa educada. Para avaliar
concretamente a aprendizagem escolar,
néo bagta saber aplicar os diferentes ins-
trumentos e tegtes de avaliagio existentes
atualmente na literatura pedagégica. E
preciso, antes disso, refletir profundamente
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sobre o ser humano gque a educacio
escolarizada quer promover, o tipo de pro-
fissional que se quer formar e a sociedade
em que ele desenvolvers suas atividades.

Avaliar, portanto, nio significa verificar
o0 que ficou da reproducio de conhecimen-
tos (do livro, das idéias do educador, da
reproducéo da reprodugio que o educador
faz durante as aulas ete.), mas verificar,
dialogicamente (problematizar e analisar
interativamente), a elaboracio e redefini-
c8o pessoal do saber, o posicionamento e a
postura do educando frente as possiveis
conexdes do conhecimento existente numa
determinada unidade de estudo e a reali-
dade socioeducacional em desenvolvimen-
to (Rays, 1996).

A avaliacdo da aprendizagem, tai como
se apresenta hoje na maioria dos ambien-
tes escolares, necessita superar seu cara-
ter atomizado e buscar sua concretude, que
se resume em ser processual, integradora
e educativa. Para atingir essas categorias,
é preciso pautar-se por um conceito de
ensino e de aprendizagemn que resulte em
um entendimento deaula como wm proces-
so relacional entre o politico, o pedagdgi-
co, o cientifico e o sociocultural. £ neces-
sario, pois, pensar e desenvolver a aula
como um processo relacional eritico. Como
processo relacional critico, a aula compor-
ta a andlise historicizada do conhecimen-
to sistematizado e de diferentes convicgdes
frente 4 realidade cultural produzida his-
toricamente. A auala, assim, ndo se carac-
teriza como apenas um momento em que
se dd a transmissio do saber. E a avalia-
¢éo, dentro desse mesmo principio, ndo se
caracteriza como a simples reproducgéo do
saber, nfo importando se essa reprodugio
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ocorre através de sua dimensio tedrica ou
pratica.

A reproducdo do saber, na perspectiva
de uma avaliagdo critica, ocorre quando o
aluno demonstra a compreensio do saber
a partir da reproducio critica do mesmo,
que é materializada na producdo ou na
reelaboracao pessoal do saber. A avaliacéo
da aprendizagem, em seu sentido tradicio-
nal, ou seja, de reproducio do saber, nio
faz mais sentido no mundo dindmico e cien-
tifico da atualidade, uma vez que as infor-
magbes advindas das novas e constantes
descobertas das ciéncias renovam-se e
ampliam-ge a cada instante, Enfim, a viséo
tradicional de avaliagfo, que a confunde
como reproducio pura e simples de conhe-
cimentos, € uma visio politico-pedagégica
equivocada tanto do ponto de vista did&ti-
co como do ponto de vista da docimologia.
A avaliacdo da aprendizagem, portanto, néo
pode ser considerada no processo de ensi-
no-aprendizagem comoe uma varidvel inde-
pendente, como uma varigvel com um fim
em 8i mesma.

E importante notar, para concluir, que
também se avalia para se ensinar melhor,
visando a uma aprendizagem de qualidade;
que também se avaliam as potencialidades
do aluno como base para futuras aprendi-
zagens. Torna-se, evidente, pois, a neces-
sdria substituicio da cultura da medida do
conhecimento pela cultura da aprendiza-
gem concreta, ou seja, pela cultura da as-
similacfo critica.

Em sintese

Na elaboracéo de projetos de aprendi-
zagem, deve ficar bem claro que s6 apren-
demeos 2 caminhar caminhando com nossos
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proprios pés. Cada pessoa é responsavel por
seu proprio caminho na relacdo dialética
com o caminho dog outros, quer dizer, meu
caminho sé é verdadeiro caminho se o es-
tabeleco com outros caminhos, com tudo
que me rodela, comn o mundo vital.

Qualquer projeto de aprendizagem
deve, partindo da experiéncia concreta,
compreender e respeitar a complexa singu-
laridade do processo evolutivo de cada ser
humano (ontogénese}, emergindo do pro-
cesso genealdgico dos seres vivos (filogéne-
ze). Por outro lado, nao ha receitas. Ape-
nas existe a certeza de que os caminhos se
fazem na proporcio de nossa disponibilida-
de relacional de caminhar com todas as
dimensdes, isto &, com o mundo mineral,
vegetal, animal e humano (visdo costnoe-
cocéntrica).

Em sintese, na elaboracéio de projetos de
aprendizagem (escolar ou n#o escolar), o
processo de conscientizacdo dos envolvidos
torna-se imprescindivel, o gual se caracte-
riza pela compreensao critica da realidade,
que se realiza como um objeto cognoscivel
que o ser humano busca conhecer. A
conscientizacao faz-se na relacao dialética
entre o ser humano e a realidade. O ser
humano conscientiza-se 4 proporcéo que
entra em contato com a realidade, procuran-
do, gradativamente, compreendé-la de modo
eritico. E isso se dd na praxis, ou seja, na
unidade dialética acdo-reflexao-agdo..., pré-
pria do existir humano,!?
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Notas

! Lembramos aqui que “a aprendizagem estd, radical-
mente, ligada ao interesse das pessoas. 56 aprende-
mos 0 que nos intsressy, & nlo ser que se)amos vio-
lades em nossa liberdade. Mesmo assim, aparenta-
mos ter aprendido. |...f ninguém aprende por nin-
guém. A aprendizagem ¢ endégena. Faz-se de dentro
para fora na propor¢io do interesse de cada pessoa.
() interesse congtitui a totalidade de sentide de vida
das pessoas”. {Lyra, 2000, p. 117).

As idéias geradoras deste item encontram-se em
LYRA, J. H. B.; RAYS, O. A. Elaboracdo de projetos
de aprendizagem. Joao Pessoa: UFPb, CE, DME,
1979 {(mimeo).

 Manacorda (1986), no preficio ao livro de Beechi e
cutros, intitulade Teoria da diddtica, esclarece essa
qguestio com a seguinte afirmacao: “E uma experién-
cia que fazemos todos os dias: a ideologia em si (no
sentido positivo), isto &, a orientagdo ideal & coneep-
¢ao geral do mundo, ndc assegura nada sem a técni-
ca, assim como a técnica, 1sto &, a competéncia espe-
cifica em um dado campo, pode ser para todos os fins,
bons ou maus, de acorde com a ideclngia que gover-
na.”

"

' A expressdo “eros pedagdgico” € atribuida a Eerchens-
teiner.

* Para Candan, “[...} o grande desafio da Didatica atual
é [...] assumir que o método diddtico tem diferentes
estruturantes e que o importante é articular esses
diferentes estruturantes e no exclusivisar qualquer
um deles, tentando considers-lo como o dnico estru-

turante”. A autora deixa claro em seu texto que é
preciso trabathar dialeticamente os diferentes estru-
turantes do método did4tico e afirma que “f...| deve-
mos superar a discussdc extremamente dicotémica
e dualista, que muitas vezes é feita entre pracesso e
produto na atividade de ensino-aprendizagem; di-
mensdo intelectual e dimenséc afetiva do processo
ensino-aprendizagem; dimensao ohjetiva e dimensio
subjetiva; transmissdo e assimilagdo do patrimanio
cultural e desenvolvimento do espirito criative; com-
promisso com ¢ saber e a gquestao do saber na esco-
la; aspectos gerais da aprendizagem e aspectas pri-
prios de uma drea especifica de aprendizagem e as-
pectos proprios de uma drea especifica de aprendi-
zagem; dimensio légica e dimensio psicoldgica do
processo de ensino-aprendizagem; dimensio politi-
ca e dimensdo técnica da pratica pedagégica; fins da
educagéo, meios e estratégias; funcio de ensino e
fungdo de sccializacio da escola” (1988, p, 37-38).

¢ Convém lembrar aqui a posigio de Mello (1982, p. 15),
o gual afirma que “[...] o sentido politico em si, de
préitica do professor, se realiza também pela sua
incompet&ncia técnica”.

" Mais detalhes sobre essas concepgdes de processamen-
to de saber cf. RAYS, O. (Org.). Trabatho pedagdgico:
realidades ¢ perspectivas, Porto Alegre: Sulina, 1999,

§ Pesnuisa realizada em 1992, por Rose N. Silva, Clau-
dia Davis e Yara Esposite, sobre os professores gue
atuam nas séries iniciais do ciclo basico do estadn
de Sdo Paulo, revelou, no que ge refere a prética de
avaliacdo empregada nas escolas investigadas, que
“...] existe consenso de que a avaliagdo deve resul-
tar de um processo cuidadoso de acompanhamentn
pari passu do desempenho do aluno. [...] a avaliacio
continua tem sido enfatizads como a forma mais
adequada ¢ importante para o professor fazer, a cada
momento, um diagndstico dos progressos e dificul-
dades dos alunos. (Merece, dessa maneira, respos-
tas as atividades desenvolvidas no dia-a-dia escolar
possibilitanda, a¢ docente, replanejar o seu traba-
Tho de sala de aula, corrigir percurses, organizar es-
tratégias de reforgo e de recuperagio de alunos”
(1998, p. 281-282).

? Observem-se, para simples constatagao, as normas,
diretrizes e documentos legais para a avaliagio da
aprendizagem instituidos pelos sistemas de ensino.

¥ “Q registro global dos cad4dveres que a escola deixa
pele eaminhe — caddveres simbélicos, claro, embora
também alguns reais — é espetacular, mas a ele se
chega como resultado de um lento gotejar. Este ano
repetem cinco estudantes do grupo, no ano passade
tiveram que fazé-lo gquatro e no préximo serfio trés.
Um, com hoas notas nas outras matérias, afundou-
se na matematica; outrs, que era bom em matems-
tica, nfo se deu bem com a fisica; um terceiro foi bem
em ambas, mas ndo teve sorte com o latim ou com a
histéria. Cada caso aparece como uma combinacan
especifica de éxitos e fracassos parciais, pontos for-
tes e fracos, sucessos e insuficiéncias. O resultado
final é a exclusio, mas a dispersdo casuistica refor-
¢z a idéia de gue se trata de problemas individuais,
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de que a escola ndo pode ser proclamada culpavel”
{Enguita, 1990, p. 215).

Luckesi (1995, p. 57), argumenta a favor do uso do
erra como fonte de virtude na seguinte passagem: “Os
erros da aprendizagem, que emergem a parlir de um
padrzo de conduta cognitive ou prético j& estabeleci-
do pela ciéncia ou pela teenologia, servem positiva-
mente de ponto de partida para o avango, na medi-
da em que sao identiticados e compreendidos, € sua
compreensio é o passo fundamental para a sua su-
peracgiio. H# que se observar que o errn, como mani-
festacfo de uma conduta ndo-aprendida, decorre do
fate de que hd um padrao ja produzido e orderado

que da direcdo do avanco da aprendizagem do aluno
e, conseqitentemente, a compreensio do desvio, pos-
sibilitando a sua correcio inteligente. Isse significa
a aguisi¢ao consciente e elaborada de uwma conduta
ou de uma habilidade, bem como um passo & frente
na aprendizagem e no desenvolvimento. O erro, para
ser utilizado camo fonte de virtude ou de erescimen-
to, necessita de efetiva verificagdo, para ver se esta-
mos diante dele ou da valorizagio preconceitnosa de
um fato; e de um esforco, visando compreender o erra
guanto a sua canstituicie (como é esse erro ?7) e ori-
gem {como emergiu esse erro 71.”

12 Cf. LYRA, 1981, 2000,





