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Aunque mucho hé traqueteado
No me engrilla la prudencia

'Es una falsa experencia |
Andar temblandole a todo
Cada cual tiene su modo

La rebelion es mi cencia

ATAHUALPA YUPANQUI (El Payador perseguido)
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A critica, o projeto amoroso no

qual acredito
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RESUMO

As transformagbes educativas iniciadas na Argentina, com a
promulgacio da lei federal de educacédo 24.195/93 tém colocado as
concepgodes e teorias da aprendizagem como principal recurso teérico,' a tal
efeito. A gradativa presenca dessas teorias na conquista de espagco no
curriculo da formacgio docente, desde os anos 70, € um indice do valor que
vém adquirindo esse recurso teorico, dentro de determinada concepgio
pedagobgica. O presente estudo, tentou reconstruir as teorias da
aprendizagem que orientaram as ihtera(;(‘)es de ensino e aprendizagem nas
relacoes educativas, no contexto de uma instituicio de formacido de
professores na area de Educagao Fisica, em Cordoba, Argentina. Com esse
propésito, foram coletadas: a) expressdoes dos sujeitos/atores sociais,
sobre as interacdes vividas como sujeitos de ensino e de aprendizagem na
instituicdo e; b) programas de disciplinas responsaveis pela transmisséo
do conteido “Teorias da Aprendizagem”. As balizacdes tedricas que
orientaram a coleta e interpretacdo da informacdo, permitiram definir as
teorias objeto de estudo, na compreensao mais abrangente de um tipo de:
conhecimento da producdo social humana, na legitimacdo da realidade
social. Os prdcedimentos interpretafivos se orientaram a efetuar uma
‘critica as teorias encontradas na instituicdo, | segundo. os modelos de
interacdo que propdem e em relacdo a um modelo de interagdes que
possibilite intervencdes criticas e emancipdtorias na sala de aula, no
éontegcto da formacéo profissional. Com base nos limites encontrados nas

teorias oficiais, sdo propostas duas categorias para orientar o estudo € as



intervencdes pedagogicas, na formacdo profissional. Finalmente, sio
apresentadas como considerac¢des finais, algumas reflexdes sobre a
relacio destas teorias com a formacao de professores, na especificidade da
area da Educacao Fisica e na amplitude das aptiddes criticas, politicas e
humanas que o exercicio da docéncia reclama, nestes tempos de

profundas transformagées sociais.
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INTRODUCAO

A formacédo do Professor em Educacdo Fisica na Argentina, como
também a formacdo docente em gefél, segundo as transformacodes
impulsionadas desde a Lei Federal de Educacédo 24.195/93, é atingida
pelo chamado Campo General de la Formaczon Pedagdgica. Esse campo é
constituido por conhecimentos da filosofia, sociologia, psicologia,
pedagogia; em sintese, por conhecimentos das ciéncias humanas e sociais
considerados fundamentais para toda intervencdo docente, além das
especificas areas de ensino ou didaticas. Quer em forma tacita, quer ém
forma explicita, esses conhecimentos sédo integrados por uma pedagogia e
ordenados em forma de proposta de conteido nas tradicionais ou
renovadas disciplinas pedagoégicas, € seus objetos, que compdem oS
cursos de formacdo. Assim, em termos de disciplinas, tem-se apresentado
nos curriculds; a Pedagogia na tematizacdo da educacgido como fato e
fendmeno social e humano; a Didatica na tematizagcdo do curriculo, suas
-diferentes instancias de planejamento até o ensino na situacido de aula; a
Psicologia Educacional na tematizacdo da Aprendizagem. Da mesma
funcdo integradora da pedagogia, também depende a selecdo de
contetidos, as disciplinas postas em destaque, como também a sua
interdependéncia no estudo e propostas de interven¢do na educacio.
Quanto a estas opgdes, a Psicologia Educacional e seu objeto, vem
ganhando destaque nas ultimas duas décadas, na formagéo dos

Professores.



Sobre as causas deste destaque, nao € dificil constatar que o
discurso cientifico sempre € um forte elemento na justificagdo dos
conhecimentos por ela i)ossibilitados e oferecidos como saberes
fundamentais. Na sua qualidade, estes conhecimentos se arrojam a
pretensdo de superar os conhecimentos mais ou menos intuitivos ou
familiares que os professores ou aspirantes a professores tenham
conseguido desde que, aprendizes e ensinantes pelo unico fato de Ter
vivido em sociedade ja algum tempo. Os empreendimentos dos estudos
cientificos na area da psicologia, no primeiro ter¢o do século XX, tem tido
talvez como momento mais influente o ultimo ter¢co do século, periodo no
qualv em termos de sociedade como um todo, falar de ciéncia e tecnologia
aparece como sindénimo de desenvolvimento social € humano. Assim, o
discurso cientifico, além de caminhar por um periodo de crise sobre a sua
pretensdo de verdade nas esferas cientificas mais esclarecidas, no nivel do
senso comum, ganha o status de realidade. O forte impacto da ciéncia e
da tecnologia, em vastos setores da vida cotidiana, ndo deixa duvidas
quando aplicado a comunicag¢do, como vem acontecendo neste final de
século. | : | )

Mas além do discurso cientificista, como caracteristica comum aos
estudos psicologicos sobre a aprendizagem, existem diversas teorias que
sustentam posi¢ées das mais variadas, sobre o que é, como se produz e
como é possivel intervir na chamada aprendizagem. As propostas da Lei
Federal de Educacéo 24.195/93 néao s6 faz op¢des bem explicitas sobre as
teorias que devem orientar a aprendizagem no sistema educativo

argentino, mas também deixam bem claras, aquelas teorias nao



desejadas. Essas opc¢oes partem de uma avaliagcdo ou diagnéstico do
sistema educativo, seus problemas e propostas de solugdées. Em forma de
sintese, nos documentos! de discussdao sobre a formacdo docente,
. entendem que concepc¢des associacionistas predominantes em alguns
planos de estudo de institui¢ées formadoras de docentes, seriam as
causas de uma visdo fragmentada e restringida da realidade educativa nos
docentes. Na area da Educacdo Fisica esta concepcdo € mais uma vez
culpada por entendé-la Aisenstein (1996:104), como a causadora de males
na formacdo docente. Nesse caso, concepg¢des associacionistas sao
relacionadas cdm entehdimentos autdritérios, na relacio educativé, e com
periodos de experiéncia ditatoriais na Argentina, do ano de 1970. As
propostas de solucdo sdo, a partir desse diagndstico, baseadas em uma
compreensdo que permitiria aos docentes, conhecer os contextos sociais
nos quais se enraizam as diferentes significagdes socio-culturais de seus
alunos, problematiza-los, e oferecer alternativas metodologicas que
permitam adequar os propésitos pedagogicos a estes sujeitos socialmente
contextualizados e as particularidades do contetido?. Se bem que a, ou, as
teorias que orientariam as praticas pedag()gicas,v segundo esse
entendimento, ndo estdo explicitas nesses documentos elaborados para a

discussdo, porém, explicitam-se em materiais didaticos dos cursos de

1 MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION DE LA NACION. SECRETARIA DE )
PROGRAMACION Y EVALUACION EDUCATIVA. SUBSECRETARIA DE PROGRAMACION
EDUCATIVA. DIRECCION NACIONAL DE FORMACION, PERFECCIONAMIENTO Y
ACTUALIZACION DOCENTE. PROGRAMA PARA LA TRANSFORMACION DE LA
FORMACION DOCENTE Y TRANSFORMACION DEL PROFESORADO Materiales de
trabajo para la organizacién académica-institucional de las instituciones de formacién
docente continua. Buenos Aires 9-13 de diciembre 1997. p. 9.



atualizacdo docente®. O denominado Construtivismo é a concepcio
orientadora, tentando integrar diversas teorias da aprendizagem.

Com alguma dissidéncia a tais diagnésticos e propostas oficiais
sobre a formagao docente, no contexto de uma instituicdo de Formacao
docente na area de Educacdo Fisica, especificamente o Instituto del
Profesorado en Educacién Fisica de Coérdoba, alguns estudos foram
formulados.

Danguise e Rios (1998) assinalam, mencionando o marco mais
amplo dos problemas de fragmentacdo do sistema educativo, as
dificuldédes dos estud.antes na pratica pedag()gicav de levar ém conta os
condicionamentos da escola. Entendem como possiveis causas as
concepcoes epistemologicas que orientariam os modelos de formagio
docente, de avaliagdo e ensino. Assim, apo6s distingliir, com base em Carr
e Kemmis, o modelb Técnico de formacédo, o modelo Pratico e 0o modelo
Reconstrucionista, os resultados do estudo indicam a permanéncia do
modelo Técnico de formacédo relacionado a concepgoes epistemologicas
positivistas. Naquele estudo, o interesse ndo se dirige as concepgées e
teorias dé aprendizagem, ainda que algunﬁgs relagcoes possam ser tecidas
a partir dos modelos de avaliacdo, com os quais se identificam os

mencionados modelos de formacao.

2 GOBIERNO DE CORDOBA. MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA. DIRECCIONO
DE PLANIFICACION Y ESTRATEGIAS EDUCATIVAS. Propuesta Curricular: Nivel Primario
1° y 2° ciclo EGB. 1997, pag. 12

3 GOBIERNO DE CORDOBA. MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA.DIRECCION DE
PLANIFICACION Y ESTRATEGIAS EDUCATIVAS. RED FEDERAL DE FORMACION
DOCENTE CONTINUA JURISDICCION CORDOBA. Sujeto del aprendizaje : Anexo
Bibliografico. {997.



O estudo de Fuentes e Negrelli (1997) assinala, a dificuldade dos
estudantes em configurar um “contexto” de conceitos e concepgées de
Educacdo Fisica, a partir do qual se exprimam as idéias que
fundamentam o campo profissional e as divergéncias no mesmo. O estudo
de Negrelli (1998), confirmando aquele problema, agrega ainda as
dificuldades que os estudantes apresentam para adequar os
conhecimentos a diferentes contextos € as conseqUiéncias dai derivadas
em intervir em diferentes contextos sociais. Em termos de relagoes
causais, a diferen¢a da taxativa afirmac¢ao da proposta a partir da Lei,
‘allguns pressupostos foram levantados. As concepgdes e teorias de
aprendizagem implicitas nos docentes e o conseqlente modo de fazer
didatica, induziriam aos estudantes a fazer relagées de tipo disciplinar na
conformacéio do projeto de intervengao profissional, em vez de induzi-los a
fazer relagdoes do tipo existencial-disciplinar. A diferenca estabelecida*
entre estas formas de relacionar-se com os corpos disciplinares de
conhecimento, ou aprendé-los, residia fundamentalmente em considerar:

a) a partir das relagbes denominadas “disciplinares”, o conhecimento
articulado (nas disciplinas que conformam o curriculo) como verdades que
explicam ao mundo formal regido por leis exatas e, portanto,
conhecimento que deve ser transmitido (pela acdo docente e sua
metodologia didatica) e absorvido, incorporado ou interiorizado, (pelo
aluno por meio de procedimentos de aprendizagem) para sobreviver no

mundo; b) a partir de relagoes denominadas “existenciais — disciplinares”,

4 Essa diferenca foi baseada na distin¢do formulada por Mathew Lippman, sobre os
paradigamas em educagéo: paradigma de la practica normal e paradigma de la practica
critica.



0os conhecimentos sao considerados como relativos aos sujeitos, aos
érupos, e a momentos histéricos nos quais os homens se enfrentaram com
determinados problemas e, portanto, saber que deve ser oferecido (pela
- acdo docente) e questionado (pelo estudante) nas suas possibilidades de
explicar e servir ao mundo que constroem.

Em relagdo ao diagnoéstico de Danguise e Rios (1998), o estudo de
Negrelli (1998) coincide com o pressuposto sobre as concepcgoes de
conhecimento positivistas, orientadoras na instituicdo, e ainda dirige
também seu interesse sobre as concepg¢oes e teorias da aprendizagem,
como influentes nos problemas da formacédo dos estudantes. Em relacio
ao diagnostico formulado pelos orgaos oficiais na implementacdo da Lei
Federal de Educagado, ainda que coincida ao indicar as concepcgbes da
aprendizagem como causa dos problemas levantados, difere quanto a
indicar quais concepg¢ées da aprendizagem estariam orientando as
relacbes de ensino aprendizagem na instituicdo. Se para as propostas
oficiais, seria um entendirﬁento associacionista, para Negrelli seria uma
concepcao nao problematizadora dos conhecimentos sintetizados como
conteudo educativo. A partir dessa divergéncia, o problema que. a presente
dissertacdo tentou abordar em continuidade com pressupostos
formulados nos estudos prévios do pesquisador, consistiu em conhecer
quais concepcoes e Teorias da Aprendizagem orientaram as relagoes de
ensino-aprendizagem no IPEF.

Mas de forma diferente de como poderia ser interpretado o problema
definido, as dissidéncias com o diagnéstico oficial quanto as teorias €

concepcoes da aprendizagem, nao se trata de um problema de ordem



empirico ou da “amostra”, sobre as quais ter-se-iam- formulado diferentes
conclusdoes. A pesquisa, ao questionar os sentidos implicitos das
propostas superadoras, abrange dimensdes da praxis. As diferencas
quanto as propostas de superacao dos problemas da formacdo docente,
estao também implicadas no estudo. Se as propostas oficiais oferecem o
construtivismo, que permitiria aos “docentes conhecer os contextos sociais
nos quais se enraizam as diferentes significagdes socio-culturais de seus
alunos, problematiza-os, e oferecer alternativas metodologicas que
permitam adequar os propositos pedagogicos a estes sujeitos socialmente
contextualizados e as particularidades do contetido”; no enténdimento do
pesquisador, os problemas na formacgdo docente seriam superaveis a
partir de uma concepg¢ao problematizadora e dialoégica que potencializasse
os educandos, no exercicio da critica social, possibilidades
emancipatorias. Estas possibilidades seriam dadas na apreensao de sua
situacionalidade social, por meio da estruturacido existencial-disciplinar
de suas aprendizagens.

A opc¢ao teédrico metodologica, tendo identificado o problema na
dimensao da préxis, foi pela Hermenéutica—crifica. Esta abordagem,
entendeu-se, possibilitaria esclarecer conteudos ideologicos® nas
narrativas em questdo. Trata-se das situagdes da aprendizagem humana,
‘estarem atravessadas pelo embate de concepgdes e teorias orientadoras de
sentido, que organizam presente, passado e futuro nas diferentes
narrativas historicas. Estas narrativas, com recursos ideolégicos estariam

ocultando a sua intencionalidade pratica. Dai, uma avaliagdo critica das



teorias no seu nicleo argumentativo foi necessaria, a fim de avaliar as
limitagoes e possibilidades das pretengoes destas, em legislar as situagoes
da aprendizagem humana. Devido a essas narrativas serem veiculadas por
su:]'eitos concretos, € objetivadas também por eles, se prefiriu um estudo
de casso para aprofundar as signficagées e sentidos em questdao, no
contexto de uma institucdo. Assim, o objetivo foi de conhecer a recepcgao
das teorias da Aprendizagem no contexto do Instituto del profesorado en
Educacién Fisica de Cordoba, Argentina, no periodo de 1970-2001. Nos
pressupostos do trabalho hermenéutico-critico, que envolvem o
compromisso emancipatorio com a sociedade hist()rica, é reconstfugéo do
saber tedrico dos sujeitos sobre a aprendizagem implicou: tanto a
avaliacdo critica das teorias e concepgbes da aprendizagem, portadas
pelos sujeitos da institui¢do; como a autocritica dos presupostos do
pesquisador. Desta forma, pretendeu-se delinear um horizonte de
entendimento, recqnstruindo as possibilidades da competéncia da
aprendizagem e sua importancia para a formacdo docente em orientar as

interagdes de ensino/aprendizagem.

s Quando uma particular definicdo da realidade chega a se ligar com um interesse
concreto de poder, pode ser chamado uma ideologia. (Berger; Luckman:166)



I. AS MUDANCAS NO COTIDIANO DAS RELACOES ENSINO-

APRENDIZAGEM NO IPEF.

1. A Instituicao

O Instituto del Profesorado en Educacién Fisica de Coérdoba, é uma
instituicdo superior de formacdo de professores em Educacdo Fisica,
situado na rua Poeta Lugones 447, do bairro Nueva Cérdoba, Coéordoba-
Argentina. Fundado em 1946, pelo decreto n° 1347/A, com data
18/7/1946, o instituto dependia da Direcdo de Educacao Fisica,
" pertencente ao Ministério de Gobierno e Instruccién Publica de la Provincia
de Cérdoba. Segundo expressdoes do decreto de criagdo, o instituto foi
fundado como parte da reestruturacdo da Direcdo de Educacido Fisica,
para cumprir com seus fins; oferecer o ensino da Educagdo Fisica nos
ginasios do estado € nas escolas. Fins para os quais o estado carecia de
pessoal suficiente. Com relagcdo a concepcdao de Educacido Fisica que
impulsionava a instituicido, nas palavras de seu fundador o Diretor,

Professor Justo Fernando Vidal,

“A Educacao Fisica é uma parte inseparavel da educacio, que se propoe o cultivo "

do corpo mediante um processo que simultaneamente cumpre com os fins
daquela, e cujos resultados devem... ... permitir o aperfeicoamento das atividades
psiquicas. ... ... Para levar a termo sua finalidade, a Educacéo Fisica, possui um
meio poderoso: o “movimento”. E por este que cultivamos a condicéo fisica e no
seu desenvolvimento através da técnica da origem a os distintos aspectos:

ginastica, esportes, e atletismo.” (jornal, Os Principios, 9 de setembro de 1946)

'

Com relacéo as finalidades politicas o Diretor agregava:



Os conceitos vertidos ddo uma idéia esclarecedora da amplitude da educag:éc;
fisica e que ndo pode estar relegada a segundo termo em nenhum programa
escolar, porém na altura de todo intelecto e na ordem popular desportiva, com o
controle indispensavel para que cumpra sua finalidade, e n3o seja um empério de
industria e comércio, no qual o material humano ndo conta com tal que a
primeira satisfaca. Se se deseja prestér apoio ao esporte popular, devem as
instituicées comecar a reconhecer o organismo técnico que lhes dirija a atividade
fisica e evite que se cometam desmades com a incauta juventude que procurando
a lei natural da necessidade do movimento se entregam a dirigentes pouco

escrupulosos que fazem do esporte um baixo comércio.

Os titulos que expedia, naquele momento, eram de Professor em
Educacéao Fisica, com dois anos de formacao; e de Aperfegoarﬁento, com
duracéo indefinida, segundo plano de ensino conforme anexo 1. A
titulacdo habilitava para exercer a docéncia nas escolas de primeiro,
segundo grau e nas escolas especiais do estado. A instituicdo abriu suas
portas, naquele momento, para trinta alunos e alunas.

‘A dependéncia administr;;ltiva do instituto muda no ano de 1968,
para depender da Direccion de Ensenianza Media, Especial y Superior, del
Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba. No ano de 1972, o
instituto oferece o titulo de Maestro em Educacgdo Fisica ao aprovar o 2°
-ano de estudo, habilitando para a docéncia no primeiro grau e; Professor
nacional de Educacao Fisica, com trés anos de estudo para exercer a
docéncia no segundo grau, segundo plano de ensino, conforme anexo 2.
Nesse momento, a instituicdo constava com 230 alunos e alunas. AsS

mudancas na duracdo e titulagdo da formacdo tinham sido
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implementadas, ja no ano de 1949, extendendo-se dessa mesma forma até
1980.

Até o ano de 2000 a instituicdo ofereceu o titulo de Maestro em
Educacéo Fisiéa para a docéncia em primeiro grau, ao concluir o terceiro
ano de formagdo, € de Professor em Educacdo Fisica para exercer a
docéncia no segundo grau, ao concluir o quarto ano de formacio; segundo
plano de ensino anexo 3. |

Atualmente (Julho do 2001), a instituigdo néo tem tido mudancas
na duracido da forma(;éo que oferece, sendo trés anos para Maestros e
quatro anos para Professor ém Educacédo Fisica, e a haﬁilitagéo do titulo
de professor para exercer a docéncia em determinados ciclos da educacéo
argentina, esta ainda por ser definida, segundo o status institucional que
alcance como instituicdo formadora de docentes. Sdo 1506 alunos e 141
professores junto a diretores, pessoal administrativo, e ndo docentes que
conformam a instituicdo. A partir de Marco do ano de 2001, comecou a
implementar-se um novo plano de ensino, segundo as exigéncias das
transformagoes educativas impulsionadas pela lei federal de educacéo

24.195/93., segundo anexo 4.
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2. As interacoes de ensino/aprendizagem

Neste item do capitulo pretendo aproximar-me do cotidiano das
interacdées ensino - aprendizagem na instituicido e suas mudancas no
periodo de 1970 a 2001, a luz de um levantamento empirico. As ricas
expressdes de conhecimento do tipo “pre-teérico™ e do tipo “proposicdes

/ .

teoricas” dos sujeitos da instituicdo levantadas nas entrevistas,
permitem-me fazer estas inferéncias. Este tipo de conhecimento de baixo
grau de abstracdo do “aqui e agora”, é interpretado como aquele que
representa as agoes tipiﬁcédas de docenteé e alunos, nos pépéis que
constituem a ordem institucional. Isto é, aquele que representa as agdes
habituais que supéem uma certa ordem institucional, uma minima ordem
instituida que possibilita a interagdo social cotidiana. Expressdes de
conhecimento do tipo “subuniverso simbélico” e “mecanismos conceituais
de protecio do subuniverso simbdélico”, sdo também encontradas,
evidenciando teorias em competicdo na definicao da realidade
institucional.

As expresséeé em questao, foram levanfadas através de .enfrevistas
semi estruturadas. As perguntas das entrevistas foram elaboradas
segundo orientacdo para obter dos sujeitos, depoimentos sobre as suas
experiéncias nas interagbes vividas na instituicdo. Segundo a
situacionalidade temporal e -a situacionalidade social dos papéis que
condicionaram a sua experiéncia, foram identificadas trés categorias de

r

sujeitos na instituicdo: “alunos atuais”, “professores ex alunos”, e

6 Sobre os tipos de conhecimento identificados nas expressoes dos sujeitos, ver o capitulo
III desta dissertagéo.
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“professores atuais da area pedagodgica”. Em consequéncia, as entrevistas
tinham perguntas gerais para todas as categorias dos sujeitos sociais, e
perguntas especificas por categm{*ias. O periodo de realizacao \\das
entrevistas foi entre o 25 de Maio e primeiro de Julho do 2001, no
contexto da mesma instituicao.

A seguir, a exposicdo sobre a interpretagdo destes depoimentos é
apresentada metodicamente segundo a categoria de sujeitos sbciais e logo
apés sdo, mediante um processo de entendimento virtual (Habermas,
1989:43), aproximadas em sintese as distintas posi¢oes dentre os sujeitos
da mesma categoria. Algumas interven¢6es virtuais entre os sujeitos
foram encenadas de modo a esclarecer sobre pontos nos quais dois ou
mais sujeitos pareciam, concordar ou discordar sobre a realidade
institucional. Finalmente, apresento uma sintese conclusiva das trés
categorias. Os depoimentos em destaque, sobre os quais sdo elaboradas
as interpretacbes, se acham nos anexos, numerados de acordo com a
ordem de apari¢do no texto e individualizados segundo os suyjeitos sociais.
Em pﬁrﬁeifé lluga.r, abo.rdei‘ as eﬁtfévistas da éétegoria “aiunéé éfuéu's”,
para apds passar a categoria de “ex-alunos/professores” € concluir com a
categoria “Professores atuais da area pedagogica”. Finalmente, irei
procurar demostrar as mudancas que presumivelmente tém acontecido
nas relacdes de ensino - aprendizagem no lapso de 1970 para 2001 no

IPEF.
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2.1 Alunos atuais

Foram entrevistados trés? alunas do IPEF. As trés foram
selecionadas seguindo dois critérios. Um deles, seguindo a suas
experiéncias na formacdo em relacdo as teorias da aprendizagem. Os
relatos de uma professora entrevistada, da disciplina Psicologia
Educacional (disciplina que tematiza de maneira central o conteudo
“Teorias da Aprendizagem”), foram decisivos para considerar as
experiéncias de suas alunas como valiosas para os fins do estudo.
Basicamente, a professora afirmava ter dado especial atengdo em
desenvolver uma escola ou familia de teorias nas aulas; O Cognitivismo. O
outro critério foi considerar, dentre as alunas que tinham cursado a
disciplina com essa professora, diferengas nas qualificagoes da aprovagao
da disciplina, por entender que encontraria possiveis diferencas na
interiorizacdo da orientacdo seguida pela professora. Tanto Ana® e Sonia,
alunas de terceiro ano do curso, tinham cursado Psicologia Educacional,
no ano imediatamente anterior, isto é, em 2000. Elas foram aprovadas

com promocdo direta®, e em coloquiol® com nota 7, respectivamente.

7 O ntumero de entrevistas (3), para a categoria alunos atuais, foi considerado suficente,
porque se acharam nesses depoimentos, expressdes que remetiam as teorias e escolas
ou familias de teorias presentes nas narrativas histéricas sobre a aprendizagem,
elencadas na delimitacdo do problema da pesquisa. Com essa consideragéo, a atengéo do
pesquisador se dirigiu especialmente, 4 confirmacédo da efetiva presenca dessas teorias
na institui¢io(como realidade objetiva (item 1 do capitulo II), e ao estudo do contetido
argumentativo sobre as intera¢des ensino/aprendizagem que propdem (item 2 do capitulo
Il). Para outros esclarecimentos sobre a representatividade dos dados: pag 74.

8 Os nomes dos sujeitos foram trocados para conservar sigilo sobre sua identidade.

9 Promocdo direta é uma modalidade de avaliacio na qual se aprova a disciplina quando
nas duas avaliagdes parciais de final de quadrimestre, o aluno obtém como qualificagéo,
7 ou mais de 7.

10 O Coléquio é uma modalidade de avaliacdo e mais uma instancia avaliativa. A esta
instancia o aluno tém direito quando na segunda avaliacdo parcial obtém como
qualificacio “sete” e quatro ou até seis na primeira avaliagéo parical. A avaliacdo consiste
em desdenvolver por parte do aluno algiim tépico do programa por ele selecionado
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Mariela, por ser aluna de 4° ano do curso, tinha sido aprovada na
Psicologia Educacional em 1998, tendo cursado a disciplina com dois anos
de antecedéncia, no momento da entrevista. Ela foi aprovada na disciplina
em exame final, no ano apdés té-la cursado, isto €, em 1999. E importante
destacar que entre as alunas, duas delas, Ana e Sonia, fizeram mencéo
sobre as suas experiéncias de aprendizagem em aulas de aprendizagem de
movimento, nas quais aprende-se uma disciplina de movimentos,
esportes, ginastica, danca, etc. Em relagdo ao plano de ensino oficialll,
estas discip'lirias sdo denominadas como: Didaticas. Outra aluna fez
referéncia as experiéncias em sala de aulas em disciplinas “de

fundamentacgdo”12, como o caso de "Psicologia Educacional e Fisiologia”.13

2.1.1 Ana
Em resposta a pergunta da entrevista sobre suas experiéncias de

aprendizagem no IPEF, as alunas responderam tentando caracteriza-las.

No depoimento n°l, Ana descreve a forma de ensino de um dos
professores. com quem. ela teve aulas numa das. disciplinas da Area
Didatica. Na sua descrigdo, em termos dé conhecimento do tipo “pré -
tedrico”, sintetiza esse modelo em trés passos metodolégicos pelos quais o
professor orienta todo o curso da disciplina em questdo. Ela descreve a
“ambientacdo” como a transmissdo do conhecimento primeiro que o aluno

deve ter, sabendo de que se trata a tarefa, os elementos envolvidos nela;

11 Plano do Estudo de 1980.

12 A opgéo de chamar aqui de disciplinas de “fundamentacdo”, tem sentido enquanto € o
sentido que é dado no plano ao chamar as disciplilnas didaticas como “Agentes”. Assim,
comporia-se o plano, de disciplinas de “fundamentacéo “ teérica”, e de disciplinas de
aplicagdo pratica no ensino ou didaticas.
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as “partes simples da técnica” e; “complexifica¢do da técnica”. Estes dois
ultimos passos estariam diferenciados pela transmissdo gradativa da
complexidade do gesto técnico, até chegar a técnica completa ou técnica
correta. Ana, sem dar uma denominacdo especifica a esse modelo,
identifica, em termos de conhecimento do tipo “pressupostos teéricos”,
c'omo uma forma de ensino que vai “do simples ao complexo”. Este €,
segundo ela, o modelo de aula mais comum. Mas no depoimento n°2, Ana
indica que existe outro modelo o qual nao da tanta importéncia a técnica,
no qual parece Que nao ensinam as técnicas, “como que é mais global”.
As expressodes de conhecimento do tipo “pressupostos tedricos” que ela
apresenta, por seu grau de abstracgdo, dificulta a tarefa de identificar as

interacdes nesse modelo.

2.1.2 Sonia
No depoimento n°l de Sonia, ela distingue trés formas

metodolégicas da qual tem participado, nas disciplinas Didaticas. Ela, em
termos de conhecimento do tipo ,“press,up_ostoé teéricos” distingue, um
modelo que parte de “orientacdes gerais” e vai especificando a técnica,
outro; que é “ de muitas orientagdes”; € um terceiro que € “sem muitas
orientacdes”. Quanto ao segundo modelo caracterizado por Sonia, em
relacdo ao primeiro, s6 se refere que aquele teria muitas orientagoes. No

depoimento n°2, Sonia apresenta expressoes de conhecimento do tipo

13 No mencionado plano em nota anterior, a denominagio das areas as quais
correspondem estas disciplinas sdo, Ciéncias Humanisticas e Ciéncias Biolégicas
respetivamente, completando com a area dass Didaticas, a totalidade do plano.
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“protecdo do sub-universo simbdlico”# e do tipo “teérico” que ajuda a
definir aquilo que ela entende por “orienta¢des gerais”. Nesse paragrafo,
Sonia intenta distinguir o modelo “comportamentalista” do “cognitivista”.
Nesses termos, “orientagdes gerais” aparece como um guia ou indicio
daquilo que o aluno devera, mais ou menos, criativamente resolver.
Dentro desse mesmo depoimento ha uma outra expressio que comenta
sobre a avaliacdo, nesse modelo. E ainda, a posi¢do de destaque em que é
colocada a criatividade nesse modelo, a expressdo “se equivoca-se, ja é
outro problema”, deixa esse modelo em uma situagao paradoxal. Isto é,
nao fica muito claro quanto de desejavel € a criatividade do aluno frente a

expectativa de comportamento deste, por parte do professor.

2.1.3 Mariela
Como foi anteriormente ressaltado, uma das alunas fez especialmente

referéncia as relacdées de ensino-aprendizagem em disciplinas da Area de
fundamentacio teérica. Nos depoimentos n.° 1,2,3 e 4, Mariela distingue
trés modelos de aula. Um modelo em que o “professor fala sobre o que
dizem certos autores” e os alunos tém que “reproduzir completando
guias”, outro no qual o professor faz uma “aplicagdo da teoria & pratica”, e
outro no qual o professor assiste ao aluno na “aplicacdo da teoria a
pratica”. Em relacdo ao primeiro modelo, ela identifica como sendo o
modelo seguido pela professora de psicologia educacional (aquela que
colocou em destaque as teorias cognitivas) o segundo, um modelo que

identifica mas néo esta presente no instituto (ja que foi experimentado em

14 A interpretacdo sobre o contetiddo de um “mecanismo conceitual prote¢ao do
subuniverso simbélico”, é desenvolvida no segundo tépico do capitulo 3.
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Fursos fora do IPEF, mas com professores do IPEF). O terceiro modelo foi
experimentado nas praticas pedagogicas quando um professor fazia
assisténcia as suas interven¢des nas escolas. No depoimento n.° 4,
Mariela expressa um tipo de mal-estar, a raiz de uma incoeréncia entre as
recomendacdes para o ensino que recebe na sua formacdo no curso, € as
suas exﬁeriéncias comb aluna do IPEF. Percebe essa incoeréncia no

modelo de avaliacdo, no qual parece néo ser tido em conta “o processo”.

Sintese da categoria.

As expressoes de conhecimento do tipo “pressupostos tedricos” que
Sonia apresenta, igual a Ana e por seu grau de abstragdo, dificulta a
tarefa de identificar de forma mais precisa as interagées entre ensinantes
e aprendentes que propdéem os modelos. Assim, € constatada uma
dificuldade em conhecer quais modelos de ensino e aprendizagem
acontecem na instituicdo, segundo as interagcdes que propdoem. Esse
dilema pode ser resolvido, mediante um processo de entendimento
virtual.(Habermas, 1989:43,47). Isto €, pensando que por tras da
diferenca de linguagem com que é feita a caracterizagdo dos modelos de
interacdo, se encontra uma similitude seméantica e um consenso ou
discenso (Habermas, 1989:40) sobre o sentido que orienta esses modelos.
A diferenciacdo que fazem as alunas, dos modelos apresentados, € o
elemento em comum pelo qual uma similitude semantica entre as
distintas caracterizacées é possivel tentar. Isto é, opera nas alunas um
critério implicito que distingue, além das diferenc¢as de linguagem com que

é feito, as interacdes entre ensinantes e aprendentes descrevendo
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caracteristicas muito similares. Esse critério implicito, é aquele que
distingue as interagdes, entre ensinantes € aprendentes, segundo a
correspondéncia ou nao do comportamento do aluno com um modelo
preestabelecido pelo professor.

Ana, no depoimento n.° 2, na distin¢do entre o modelo “de simples a
complexo” daquele outro “mais global”, afirma que no segundo, néo seria
dada tanta importdncia a técnica. Sonia, no depoimento n.° 2, na
distincdo entre o modelo de “orientacdes gerais” e aquele “de muitas
orienta¢6es”, entende que no segundo, o que faz o professor é dar as
claves!s daquilo que esta pronto a ser realizado, aquilo que o professor diz
o que é o mais importante, € que tem que ser feito sem muita criatividade,
segundo um modelo preestabelecido. 16

A partir dessa interpretacdo, entendo como equivalentes, o modelo
de simples ao complexo de Ana, com aquele modelo de muitas orientacoes
de Sonia. Sendo, neste caso, melhor descritas as interagdes por Ana como
“uma progressdo do simples ao complexo”. Por outro lado, entendo como
equivalente, o modelo de oriéntac;(“)és gerais de Soniéi, com o modelo mais
global de Ana sendo, neste caso, melhor descritas as interagdes por Sonia,
como “uma resolucéo criativa de problemas”. Assim, terifamos um modelo
“de muitas orientacdes” ou “do simples ao complexo” que da importancia a
técnica, no qual o professor da orientacdes sobre a tarefa, ja partindo

desde a “ambientacéo e limitando as respostas do aluno aquelas dire¢oes

15 £ precisso destacar aqui que se bem o termo “clave” seja mais comum para referir a
uma certa pista para resolver enigmas ou problemas, néo parece Ter sido o uso que foi
dado ao termo

18



e; um modelo a partir de “orientagdes gerais” ou “mais global” em que o
professor da uma orienta¢do, uma tarefa e as respostas do aluno séo
mediatizadas por uma suposta criatividade.

Nos depoimentos de Mariela, ainda que com distinc¢do dos objetos da
aprendizagem (expressdes verbais a diferenca de gestos ou movimentos
corporais) vinculados & divisdo curricular de areas e disciplinas, alguns
elementos em comum sdo achados nas interagdes entre ensinantes e
aprendentes. O modelo em que o professor repete, ou que o professor fala
sobre os autores, tem estreita relacdo com o modelo de simples a
complexo ou de muitas orientac¢des. O terceiro modelo caracterizado por
Mariela, no qual o professor assiste ao aluno na “baixada & pratica da
teoria”, tem estreita relagdo como o modelo de orientagbes gerais em que
um grau de criatividade é permitida. O segundo modelo caracterizado por
Mariela, no qual o Professor faz algo assim como uma demostracdo da
teoria a pratica, nao é achado no IPEF, segundo ela. Mais algumas
interpretacgoes séo‘rea_lizadas mais adiante sobre os depoimentos das
profesSoraS, nas.qua;is éste modelo aparéCe como sendo Vum_'r‘nddelo de

aprendizagem atualmente desejado como correto e valido

Estes modelos de interacdo apresentados partindo das
subjetividades atuantes na instituicdo e de um reduzido nivel de
abstracéo, sao possiveis de ser relacionados com os métodos de ensino ja

objetivados por conhecimentos do tipo tedricos de maior abstragdo. Este

16 Além da semelhanza semantica po tras dos diferentes termos, também foi percebida
pelo pesquisador, uma animosidade nos depoimentos dos sujeitos, segundo a qual para
Ana seria mais valoroso o modelo técnico, ao invés do expressado por Sonia.
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tipo de conhecimento ja é encontrado nos depoimentos dos professores.
O aprofundamento de significados, em tramas mais extensas nas quais se
encontram argumentagoes com consisténcia legitimadora, sera
desenvolvida nas interpretagcdes sobre os depoimentos dos professores e
no capitulo seguinte, compreendendo que permitirdo nos aproximar dos

sentidos destes modelos de interacao.

2.2. Ex Alunos/Professores

Os ex-alunos/ professores entrevistados, foram selecionados
segundo alguns critérios. Primeiro, aquele que distingue a categoria. Isto
é, a dupla experiéncia dos sujeitos na instituicdo, como aluno e como
professor. Outro critério, a data da formacao, sendo a de Anténio e Julio,
na década de 70 e de Marcio na década de 80. O terceiro critério, por
serem informantes qualificados. Com relacdo a este critério, os trés
entrevistados tém demonstrado interesse na area da aprendizagem e do
ensino, na sua trajetéria académica e em publicacdes. Uma pergunta foi
e.spécial‘mén‘te formuiada para esta categéria tendo .em“c'c’)r‘l.sidérac;éo sua |

dupla experiéncia na instituigao.

2.2.1 Juan

No dep‘oimento n.° 1, Juan, nas suas expressodes de conhecimento
do tipo proposigées teoricas, se refere a suas experiéncias como aluno. Ele
distingue um modelo de ensino, caracterizado por “paséos em funcao de
uma resposta esperada”. A este modelo, ele denomina como sendo aquele

das “famosas metodologias”’, aquelas que ordenariam os passos em forma
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graduada, até a resposta esperada. No depoimento n.° 2, Juan, em termos
de conhecimento “tedrico”, ele atribui que esse modelo de ensino estaria
baseado em uma teoria de estimulo-resposta. Isto é, uma teoria
orientada pelo pressuposto de “que diante de determinado estimulo se
respondera de determinada maneira”. Nesse sentido agrega, que o
objetivo do ensino era “buscar uma série de estimulos que responderam
ao objetivo previsto, que estava preestabelecido”. Entende também que a
“operacionalizacdo dos objetivos” idéias atribuidas a Bloom(1978) iriam
apoiar aquele modelo, por ter, também, como base, prbvocar uma resposta
bem determinada. \

-Com relagdo as mudancas, por ele interpretadas, acontecidas na
instituicdo sobre as formas de compreender a aprendizagem, nos
depoimentos n.° 3 € 4, Juan entende que existe uma gfande diferenca. A
diferenca esta entre o modelo coerente, como era anteriormente na sua
ekperiéncia como aluno nos anos 70, no qual tinha objetivos precisos e
passos bem determinados para alcanca-los, € a mistura destes momentos
eﬁtre .ur.n .“traba.lho sobfe_o prodlito e ufri discurso sobre o proc_esso”. O
discurso sobre o processo se da, segundo ele, na importancia que € dada
no discurso, a resolucdo de problema [como opc¢do metodological. O
trabalho sobre o produto, se faz evidente, segundo ele, na idéia que ainda
persiste na orientacdo da avaliagdo na Que é exigida o aluno alcangar

1

objetivos bem precisos.
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2.2.2 Alfredo

Nos depoimentos n.° 1,2 e 3 de Alfredo, nas suas experi€éncias como
aluno nos anos 70, ele distingue e denomina  de “progressoes
metodologicas” ao modelo de ensino/aprendizagem em que os “passos” ou
“partes de destrezas” eram ordenados em forma consecutiva para alcancgar
0 “todo final”. Entende também, que haveria uma “fissura” quanto a este
modelo como resposta Unica. Nesse caso, as expressoes do tipo “protecéo
do universo simbélico”, nos depoimentos n.° 4,5 € 6, nado permitem
identificar um modelb de ensino/ aprendizagem.. Sé destaca a importéncia
dada a criatividade como uma caracteristica distintiva daquele e
atribuindo-lhe influéncias da teoria 'Piagetiana. Quanto as mudéngas
acontecidas na forma de entender o ensino/aprendizagem, entende que
tem tido mudancas nas explicacdes sobre a aprendizagem, ao superar 0s
enfoques puramente biolégicos. Segundo ele, tem sido incorporados
outros arguinentos para essas explicagées, tais como “o que sente, sofre e
acontece no aluno quando apreende”. Ainda essas mudanc¢as, no
depdifﬁéﬁtb n.° 9, aﬁrni'la.que parecé qﬁe .“no‘ diséuréo todo o muhdd sél
prende escarapelas no peito”, querendo explicar que continua a ter aulas
estritamente no modelo por ele vivido, mas sustentadas com um discurso

cognitivista.

2.2.3 Marcio
No depoimento n.° 1, Marcio, nas suas expressoes de conhecimento
do tipo “teérico”, identifica o modelo de ensino nas suas experiéncias como

aluno do IPEF, como um modelo "comportamentalista’. Este modelo, seria
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éegundo ele, coerente com um modelo de avaliacdo no qual sao
consideradas as "condutas visiveis manifestas”" determinadas pelo
professor e sem considerar os "processos paulatinos ao longo do ano”.
Marcio, no depoimento n.° 2, em expressoes de conhecimento do tipo
"proposicoes tedricas", caracteriza o modelo comportamentalista, como
sendo aquele que exige do aluno a "acumulacdo de conteudos na
biblioteca memoristica" e a posterior “abertura da torneira” para que o
professor recupere o material depositado nele.

"Com relagdo as mudancas na forma de entender o
ensino/aprendizagem, na sua experiéncia de aluno nos anos 80, ¢ em
seguida, na sua experiéncia de docente no instituto, Marcio entende,
segundo o depoimento n.° 3, que néo existiriam mudancas nesse modelo €
também, que persistiria a contrariedade de sustentar esse tipo de pratica
comportamentalista com um discurso cognitivista. No depoimento n.° 4,
afirma que em todo caso uma mudanga, mas que, no entanto, é
contraditoria, é a exigéncia na avaliagdo de complexas relagbes que nao
foram ensinadas ja que foi seguido na aula um modelo

comportamentalista.

Sintese da Categoria.

Nos depoimentos dos trés professores, é possivel constatar trés
elementos recorrentes. Um deles é a inquestionavel experi€éncia como
alunos no modelo. das “progresséés metodologicas”(Alfredo), “famosas
metodologias”(Juan), ou de “acumulag¢do progressiva’(Marcio). Esses

modelos sdo atribuidos a teorias comportamentalista (Alfredo), estimulo
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resposta (Juan), e associacionistas ou da recepcdo sem processamento
(Mércio)).. O outro elemento € a existéncia na atualidade (e também
retrospectivamente para Alfredo) de um discurso sobre o ensino-
aprendizagem, retirado da pratica. Alfredo falando da teoria piagetiana,
Juan falando da resolugdo de problema, e Marcio falando de
processamento ao longo do ano. O terceiro elemento é a mudanca nas
relacées ensino aprendizagem, a qual, como foi mencionado no ponto

anterior, teria sido o passo de um modelo coerente para outro incoerente.

Em relacdo aos modelos caracterizados pelas alunas, uma
equivaléncia pode sér afirmada, isto é, entendendo que se referem a uma
mesma coisa quando alunos falam dos modelos de muitas orientagdes ou
do simples ao complexo e os modelos de famosas metodologias,
progressdes metodoldgicas, ou de acumulacdo progressiva. Nesse caso,
ambos coincidem que a caracteristica nesses modelos é a procura, por
parfe do professor, de coincidéncia da resposta ou comportamento do
aluno éorh ufn rhddeld p.reevstabéleéido. Chame—sve -i'sto | dé técriica 6u
comportamento. Da mesma forma, como quando alunos se referem a
meétodos de orientacdes gerais ou mais globais, os professores se referem a
resolucdo de problemas ou processamento ao longo do ano. Nesse caso,
ambos coincidem que a caracteristica nesses modelos € a procura, por
parte do professor, de uma certa liberdade e criatividade na resposta do

aluno em relacdo a um modelo preestabelecido pelo docente.
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Para demostrar de forma mais precisa as equivaléncias
interpretadas sobre os significados, das distintas expressoes dos distintos '
sujeitos, sera preciso aprofundar nas teorias que desenvolveram esses

termos, no capitulo seguinte.

Nos depoimentos dos “professores das disciplinas pedagogicas”, €
interessante ver como em expressdées do tipo sub universo simbédlico, a
abrangéncia do tipo de conhecimento, se referem a familias ou escolas de
teorias. Assim, € possivel constatar} uma certa direcionalidade ou

preferéncia sobre algumas teorias sobre outras, que vem acontecendo.

2.3 Professores atuais das Disciplinas Pedagogicas.

Em termos de conhecimento do tipo “sub universo simbélico”, foram
destacadas as expressdes dos professores do “Campo de la Formacion
General Pedagégizada®? dos espagos curriculares “Enserianza e
Curriculum?, “Aprendizagem” e “Soc.ied.éde. é Sist.emai‘ Edﬁcéfivo”ls.
Inicialmente a intencao foi entrevistar todos os professofes destes espagos
curriculares, sendo em total doze professores. Desses doze foram
entrevistados oito € nesta exposicdo sdo apresentados os depoimentos de

trés professores, por entender que sdo as falas que sintetizam as diversas

17 A partir do 2001 é implementado um novo plano de ensino para a institui¢éo, como
conseqiiéncias das transformagées impulsionadas pela Lei Federal de Educacdo O
“Campo de la Formacién General Pedagégica® constitui junto ao “Campo de la Formacion
Orientadd® e o “Campo de la Formacién Especializada por niveles e regimenes especiales”
a totalidade dos planos de ensino para a formagéo docente na Argentina.
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colocagbes. Outro motivo da selecdo desses trés professores, foi o fato de
que com a reestruturacdo acontecida na institui¢do com a implementagao
do novo plano, houve mobilidade de professores. Finalmente, os
depoimentos aqui apresentados correspondem aos trés professores mais
antigos na instituicdo, correspondendo seu ingresso entre o meio € fins

dos anos 80.

2.3.1 Laura

No depoimento n.° 1 e 2, em termos de conhecimento do tipo “sub
universo simboélico”, de “proposicoes tedricas”, Laura afirma que existem
descaradamente dois modelos de ensino/aprendizagem na instituigao; o
comportamentalista € o cognoscitivista. Quanto ao modelo
comportamentalista, entende que o professor programa as aulas segundo
a técnica pré estabelecida e exigindo que aluno se acerque o mais que
puder desse modelo, comecando por “movimentos béasicos”. No modelo
cognoscitivista, entende que parte de uma compreensiao mais global do
movifnento,. aprofundando | no entendirﬁénto das -parte:s.. 'S'e.gundo o
exemplo dado, seria aprofundar no significado da forca do impulso na
corrida, antes do momento da abordagem no salto, compreendendo o salto
em forma global ou a relagdo da corrida, a abordagem e a batida na tabua
de salto.

Segundo os comentéarios dos alunos, nas discussbes travadas nas

aulas sobre as suas experiéncias de aprendizagem no mesmo instituto,

18 Nestes espacos curriculares se concentram, com suas modificacdes, os contetidos
transmitidos, segundo o plano de ensino anterior, pelas disciplinas Didactica General,
Psicologia General e Evolutiva - Psicologia Educacional, e Pedagogia; respectivamente
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Laura no depoimento n.° 3, interpreta que esses modelos sao
apresentados por distintos professores que lecionam as mesmas
disciplinas. Estes professores, segundo ela observa, teriam sido formados

numa mesma época no IPEF, se referindo aos anos 70.

2.3.2 Eliana

No depoimento n.° le 2, Eliana entende que existe uma dualidade
de modelos atuando no professorado, ainda que uma delas nado esteja
manifesta no discursd. Em suas palavras, “quem aceita hoje que €
comportamentalista? No discurso somos todos cognitivistas. Ela afirma
que ha espacos nos quais é possivel o aluno discutir, fazer critica, refletir,
e nos quais € pedido que facam relagdes, mas também ha espagos onde
ainda é exigido a transcricdo do conteiido, a transcrigdo daquilo que o

s/
autor diz, uma transcricio memorista € nao uma preocupacido com
transferir os conteiidos a realidade.

O modelo caracterizado por Eliana, é colocado como uma demanda
éos rﬁodelds éin‘de-lrvigent.es d.e. ensino/ abreridizégém, e correspoﬁde a0
modelo caracterizado e almejado por Monica para se referir as disciplinas
teoricas, isto &, de “Tedrico/pratico” no qual ha uma intencionalidade de

transferir os conteudos a realidade.
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2.3.3 Marta .

Nas expressoes do depoimento n.° 1, Marta destaca duas questoes.
Uma delas é que no ano de 1985 no IPEF, ela considera que as disciplinas
praticas, aquelas relacionadas ao esporte, eram mais
comportamentalistas e que as matériés tedricas eram mais
cognoscitivistas. A outra é que essa situacdo das disciplinas praticas,
que chega ao conhecimento dela por parte dos alunos, nao teria mudado |
muito. Essa afirmacéo foi feita pela professora ao observar um grupo de
alunos que se preparava ho patio do instituto para assistir a uma
avaliacdo. Deduzindo pelo dialogo mantido com eles, que pelo tipo de
avaliacdo requerido, correspondia mais a um modelo comportamentalista
do que ao cognitivista. Essa afirmacao, feita pela professm;:a com O
gravador em off (segundo seu pedido), mostrando certa preocupacéo pelo
acbntecimento, foi também por ela argumentado como correto. Isto €, as
disciplinas praticas, nas quais se apreendem as técnicas, devem ser
implementadas segundo teorias comportamentalistas, porque € a forma de
ap.ré'ehdéf as técnicaé. | | | (

Sobre a realidade das disciplinas “teéricas”, € aqui importante
recuperar as ekpress()es de Mariela, nas quais para ela, geralmente, as
aulas sdo de exposicdo tedrica, do tipo “verbalista” em gue se tem que
reproduzir o que o professor diz sobre os autores. Vale o esclarecimento
que as expressdes de Mariela se referiam as aulas de disciplinas de
fundamentacao tedrica, mais especificamente, na sua experiéncia de

N
aprender o contetdo “Teorias da Aprendizagem” na Psicologia Educacional

com a professora Laura. Seguhdo o ano de curso de Mariela (1998), tal vez
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ainda ndo tenha sido o ano em que a professora Laura implementaria uma
forma de aula “Tedrico-pratica” a consequiéncia de reconhecer uma espécie
de estafa para com os alunos, ao ser contraditéria na sua pratica como

docente, sobre o conteudo cognitivista que pretendia transmitir.

Sinteses da categoria.

Segundo os depoimentos revisados, as trés professoras, concordam
em que ha dois modelos de ensino/aprendizagem na instituicdo; o
comportamentalista € o cognitiviéta. Quanto ao primeiro, seria um modelo
no qual se exige a repeti¢cdo ou transcri¢ao ‘do conteudo f)artindo do mais
simples. O segundo seria o modelo desejado, no qual procura-se
compreender as relagdées entre as partes da tarefa. Ainda é possivel
distinguir um terceiro modelo de interagdo que exigiria, segundo Eliana,

transferir os contetidos a realidade.

2.4 Sintese das categorias

No cotidiano do IPEF, nas interacdes entre ensinantes ¢
aprendentes, houve mudancas, “ndo bem sucedidas”, de interacoes
orientadas por “formas que vao do simples ao complexo” ou de “muitas
muitas orientacdes”, “progressoes metodolc‘)gicas”, “teorias de estimulo-
resposta”, “teorias comportamentalistas”, “teorias associacionistas”; para
“formas mais globais” ou de “orientagdes gerais”, “métodos de resolucao de
problemas”, “cognitivistas”. Além dessas mudancas, que mais adiante

justificarei acontecidas em meados dos anos oitenta, atualmente o
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cotidiano estaria iniciando uma nova transicdo. Esta transicdo pode ser
compreendida, dentre as formas cognitivas, como aquelas formas de
interagdo que procuram a “reéstruturagéo da teoria” e “a transferéncia da
teoria a pratica”.

O que é denominado “ndao bem sucedido” trata-se de um recurso
ideolégico que se apresenta como certa incoeréncia entre a teoria e a
pratica dos sujeitos, e que tem pelo menos duas manifestacoes. Uma
incoeréncia seria, o sustentado discurso daqueles docentes que
convencidos da forma de interagéo ainda existente na institui¢do, aquela
que privilegia a coeréncia entre o comportamento do aluno com um
modelo preestabelecido, manteriam sua pratica com um discurso que a
deslegitima ou nega.

Outra incoeréncia seria a dificuldades de ter levado exitosamente a
pratica um modelo de interacdo que privilegia o comportamento mais ou
menos criativo do aluno em relacdo a um modelo preestabelecido pelo
docente. Essa situacdo é confirmada pelos préprios docentes da psicologia
eduéacionai quahdo fazeridd ﬁm minha cﬁipa, reconhéceiri ds diﬁculdades
de levar as formas de abertura criativa a pratica. Além dos motivos
pessoais ou profissionais dessa situacgio institucional, existe um discurso
absoluto sobre o dever ser das praticas, € ao menos dois tipos de praticas
bem definidas, que em ambos os casos resultam em valorizar (queiram ou
nao) a coeréncia entre o comportamento do aluno com um modelo

preestabelecido pelo professor. Como ja foi dito sobre o modelo de aula

(¢}

mais global; se um espaco de criatividade e solucao de problemas

o

desejavel no desenvolvimento da aula, no momento da avaliagdo, sO
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valorizado um modelo predeterminado pelo professor. Este aparente
paradoxo, pode explicar-se no “bem sucedido” das teorias em questdo, no
uso ideoldgico e .demagégico do termo criatividade, constituindo-se este
em um mecanismo conceitual de protecdo do sﬁb-universo simbélico do
ensinar € aprender. Este pressuposto € mantido tendo como base alguns
depoimentos, nos quais o termo “criatividade” é facilmente associado a
liberdade. Em ambos os casos, as teorias existentes se apresentam como
limitadas em explicar e orientar praticas que valorizem o comportamento
criativo, (e aqui no sentido libertador e emancipadof), do aluno em
relacao a um modelo de comportamento preestabelecido pelo docente.

A, seguir, sobre este levantamento do cotidiano, tentarei demostrar
que as rupturas e continuidades, de meados dos anos oitenta, dentro do
tradicional modelo de interagdo que valoriza a correspondéncia do
comportamento do aluno com o comportamento predeterminado pelo
professor, pddem conceituar-se como um modelo de transmissdo técnica
mais desenvolvido, no qual a criatividade aparece como um recurso, como
um méio paré é (l:ompréenséo.das técni-cas.” Em férmos dé uma .nox)a
transicdo que estaria transitando atualmente na instituicéo, e também em
termos de ruptura e continuidade dentro do mesmo modelo de interagao,
tentarei demostrar que essa transi¢éo se anuncia com a passagem de um
modelo de compreensao técnica, para um modelo de aplicacao tecnolc‘)gica.
Este desenvolvimento estaria composto por teorias € sub universos

simbélicos que propdem os mencionados tipos de intera¢des cotidianas.
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II. AS TEORIAS QUE ORIENTARAM O COTIDIANO

Com base na exp;)sigéo no capitulo anterior no qual tentei resgatar
/

o conhecimento do tipo “pré - tedrico” e de “proposicoes tedricas”, pelo
qual os sujeitos descrevem as acoes tipificadas do cotidiano das interacoes
de ensino/aprendizagem, neste capitulo tento reconstruir as teorias que
argumentam essas intera¢oes. As dificuldades dessa reconstrucgéo foram a
partir dos limites do estudo, dentre os quais nao foi possivel fazer
intervéngées que permitissem coletar | a grande quantidade de dados
exigido para o0 que levantamento de expressdes dos sujeitos de
conhecimento do tipo tedrico.

Porém, a articulagao das expressoes de conhecimento pré - teérico e
de proposicdes tedricas da realidade subjetiva com os conhecimentos do

tipo teéricos ou teorias, € realizada pelo pesquisador, balizado em dados

da realidade objetiva (documentos, programas, planos, etc.).

1. A luz do levantamento documental

As mudancas nas expressdées para se referir & aprendizagem nos
programas dav disciplina “Diddctica Especial e Prdctica de la Ensefianza”,
ofereceram alguns indicios para explicar as mudanf;as tebricas que
‘fundamentam um modelo de interacdo para a transmissio técnica mais
evoluido ou modelo a partir de orientagdes gerais, a partir do ano 1985.

Essa ruptura marcaria o passo da hegemonia da teoria do
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piblioteca Universitaria |
UFSC 0By NI

“condicionamento operante” para a teoria do “processamento da
informacéo”, na orientacdo das interagdes ensino/aprendizagem.

Os programas da disciplina “Didatica Geral” dos anos 70 foram
selecionados para o estudo, porque na sua proposta ofereciam uma
unidade de conteido referida especialmente a aprendizagem. Esta
situacdo institucional com relagdo a Didatica Geral, manteve-se até o
1981, ano a partir do qual, com a formulagéo de um novo plano de ensino
para a instituicdo, incorpora-se a disciplina Psicologia Educacional, que
tera o tratamento exclusivb das teorias ‘da aprendizagem. Os programas
da “Didatica Especial e Pratica de Ensino”, foram selecionados pelo fato de
que era nessas disciplinas que se fazia uma instrumentalizagcdo das
teorias da aprendizagem em questdo. Isto €, nédo s6 uma
instrumentalizacdo enquanto propor alternativas na organizacdo da
interacdo ensino/aprendizagem, mas também a organizacdo dessa

interacéo na especificidade da area da Educacgao Fisica.

Nb caso do‘. Condicionaménto Operante c-(jmo. teoria argurhentadofé
que orientou as interacées de ensino/aprendizagem nos 70, os programas
da Didatica Especial e Pratica de Ensino, apresentam na hora de se referir
4 aprendizagem, o binémio “conduta” ou “conducgdo”, para completar
frases tais como; “A conduc¢éo da aprendizagem”, ou “Tipos de condu¢ao”.
Estas expressoes aparecem em forma recorrente no momento de titular

unidades dos planos, nomear contetidos de unidades e relatar objetivos de
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ensino. Por exemplo!?, a unidade V de um plano de 1971-1977, a unidade
III de um plano de 1977-1981 e a unidade III de um plano do 1979. O
.ultimo programa com essas caracteristicas, e de forma mais ou menos
isolada, é datado de 1989. Diante da tentativa de reconstruir a
argumentacdo tedrica dessas expressdes, pressupostas como vinculadas
aos modelos de interacao vividos pelos ex-alunos na década de 70, foram
destacadas as bibliografias usadas como referéncia, nos programas
estudados. Assim, como bibliografia referentes, foram achadas com certa
recorréncia “Marazzo, Guia de la Educacién Fisica para la escuela
primaria”, “Giraldes, M. Metodologia de la Educacién Fisica” e “Avolio de
Cols, S. Planeamiento del Proceso de ensefianza-aprendizaje’. E
importante destacar que a recorréncia dessa bibliografia nido s6 se da ao
longo do tempo mas também, e especialmente Cols, na amplitude das
disciplinas pedago6gicas, como em Didatica Geral. Pela similitude das
expressoes da obra de Avolio de Cols (1976) com as expressées ja referidas
e por sua presenca em um “apontamento” da disciplina didatica do ano
| 79, aprdfundéi a 1.eituvraA dé outré de sﬁas publicégﬁeé: “Aleio de Cols, S.
A Conducdo da aprendizagem”. Nesse livro, a autora classifica as “técnicas
de ensino” em ensino individual ou grupal. Dentre as técnicas de ensino
individualizado, no capitulo VII, apresenta a técnica da “Instrucéo
Programada” e sua teoria da aprendizagem subjacente; O

condicionamento Operante de Skinner (1975). Além do condensado dessa

19 Existe um plano do ano 73 que poderia ser concebido como aislado e tem outras
expressoes para ser referir &4 aprendizagem, como assim também outras referéncias
bibliograficas. O nome da unidade faz referéncia ao processo da aprendizagem e é
proposta a concepgao genética da aprendizagem. Este plano da sustento objetivo a
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apresentacdao e de nao ser apresentada em forma de destaque, essa é a
unica fundamentagao tedrica que aparece no livro, alids, a Unica técnica
de ensino fundamentada. Ainda nesses achados, ndo se apresentam nessa
bibliografia, frases e topicos tais como “Tipos de conducéo”. Acredito que
esses topicos possam estar desenvolvidos nas obras de Marazzo?° ou
Giraldes (1976)21, e que talvez tenha sido essa uma obra de maior
influéncia entre os professores, por se tratar de uma obra de Didatica
Especial da Educacdo Fisica ¢ ndo de Didatica Geral, como a obra de

Avolio de Cols.

Além das imprecisbes de como essa influéncia da didatica geral
passa para a area da Educacdo Fisica, que de outra forma me tivessem
levado a fazer recuos para anos anteriores e revisar outras bibliografias,
(basicamente Marazzo e Giraldes) na intencdo de esclarecer as teorias
mais influentes, entendo que a teoria da aprendizagem do
condicionamento operante, oferece os argumentos para intervencoes
pedég()gicas. de aéordo ébm 0s modeloét dé éflsino/ aprendizagerﬁ vividos |
pelos professores ex alunos e alunos, identificados como “de muitas
orientacdes”, de “progressées metodologicas”, “comportamentalistas” e
“associacionistas”. Essa relacdo sera apresentada no préximo item deste

capitulo.

depoimentos de Alfredo nos quais fazia referéncioa a existéncia de propostas alternativas
ao modelo forte da institui¢io com base em Piaget.

20 Marazzo, Guia de la Educacion Fisica para la escuela primaria. La obra

21 Giraldes, Metodologia de la Educacion Fisica. Stadium Buenos Aires. 1976
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Desde o0 ano de 1985, em adiante, existe nos programas das
disciplinas em questdao, uma mudang¢a nas expressoes para se referir a
aprendizagem. A expressao “processo” ird substituir a expressdo conduta
e condugdo, para completar frases tais como planificar o processo de
ensino-apreridizagem.” Outra modifica¢do se acha ao configurar toda uma
unidade. A referéncia a “tipos de condu¢ao” muda para “formas metodicas
proprias da EducagéoiFisica e estilos de ensino”. Essa denominacio sera
mantida até programas de 1993, nos quais aparecem bem explicito, ao se
referir 4 anéalise dos estilos de ensino; Comando dii"eto, Descobrimentos
Guiado, Resolucdo de problema, Livre Exploracdo. Essas modificacdes nas
expressdes pode ser referida a incidéncia de certas bibliografias
recorrentes nos programas. No plano referenciado em 79 ja aparece
Mosston, M. (1988) , “La Ensefianza de la Educacién Fisica” e Pila Telefia,
“La ensefianza de la Educacion Fisica Deportiva”. E preciso destacar que
se bem Mosston e Pila Telefia apare¢am ja como leitura de referéncia
nessa data, s6 a partir dos planos do 1985 os programas tém uma

-modificagéo' 'e‘m seus contetidos, em forma mais ou menos conseqiiente
enquanto a sua proposta. A incidéncia desse autor e seus fundamentos
tedricos, serd marcada pela persisténcia por 15 anos, isto é, até o ano de
200022, com algumas modificacdes nesse periodo, e até incluindo o ano
2001. Tratam-se as modificagcbes do acompanhamento de outras |
bibliografias de referéncia com a mesma fundamentacao tedrica e ainda

em forma mais densa. Em 1993 acompanha Sanchez Bafiuelos, “Didactica

22 Fago referéncia até o ano 2000 entendendo que é a data de validade da tiltima
explicitacdo documentada dos programas das disciplinas, isto &, do ano 1993.
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de la Educacién Fisica” € no 2001 Ruiz Perez, numa nova disciplina
chamada “Jogo Motor”.

Se no periodo de 1970 a 1984, houve alguma imprecisdo, em
encontrar a relagdo entre a terminologia dos programas das disciplinas e
os autores que desenvolveram uma fundamentacdo tedrica por tras desses
termos, no periodo de 1985 a 2000, foi mais precisa a semelhanca que
apresentam a linguagem dos programas em relagdo a terminologia
utilizada por Muska Mosston € a continuidade daquela fundamentagio
teérica em renovadas producdes. A proposta de Musca Mosston sobre o
ensino/aprendizagem da Educac¢do Fisica consiste no que ele chama de
“Espectro de estilos”. Consiste no ordenamento “evolutivo” de uma série
de formas metddicas ou “estilos de ensino”, que tem como objetivo,
segundo Mosston (pag. 22), ordenar a interagdo professor/aluno, o papel
de cada um deles, numa progressao da passagem da tomada de decisdes
sobre a aula, do professor para o aluno, sobre determinados problemas
que sao considerados como as variaveis do cbmportamento. Esta defesa
pela autonomia do éluho, é também defendida porvBru‘nérv(197'6:63),‘ e
sua argumentacio a favor do pressuposto do reforco intrinseco que tem a
resolucdo ativa de problemas por parte do aluno, no processo da
aprendizagem. Em coeréncia com o mencionado no prefacio Mosston
(1988), no qual afirma basear-se nas idéias de Bruner, seu espectro de
estilos vai colocar o estilo de resolugdo de problemas como aquele que ira
ativar as funcoes cognitivas e permitir um maior refor¢o na aprendizagem.
Pila Telenia(1985) e Sanchez Banuelos(1986), além de apresentarem

Mosston como leitura de referéncia, apresentam estes modelos de
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interacdo bem explicitos por modelos computacionais. Estas propostas
tém como base a obra de Bruner (1976) e sua proposta na resolugao de
problemas baseada na teoria do processamento da informacdo. Mais
adiante, entendi que a Teoria do Processamento da Informacio, tem
propriedade de explicar e orientar modelos de ensino aprendizagem
vividos por professores e alunos no periodo de 1985 a 2000 ideritiﬁcados

como de “orientacdes gerais”, “resolucao de problemas”, cognitivistas.

Em relacdo ao periodo de transicdo do modelo de interacio, que
propde uma mudan¢a nos processos psicolégicos desde a compreensio
técnica para a aplicacao tecnolégica, os programas da Diddctica Especial y
Practica de la Ensenanza”, nao ofereceram informacédo relevante para
reconstruir as teorias que sustentam tais propostas. Esta situagéo é
devida as mudancas iniciadas pela transformacdo educativa, em nivel
nacional, a partir da san¢ao da lei Federal de Educacgdo 24.195/1993. O
dado mais objetivo € de mais impacto na instituicdo, dessa transformacao
'educati'va, éa implementa¢éo de um novo plario de ensino em dezembro
de 2000, no qual, se incluem, exg:luem e reestruturam contetdos e
disciplinas. Os conteldos referidos as teorias da aprendizagem sao, neste
novo plano de ensino, veiculados pelo espaco curricular?? “Aprendizagem”.
Ja no periodo entre 80 e 90 estes conteudos ndo foram veiculados pela
Didatica Geral, porém, pela disciplina Psicologia Educacional.

Sobre os contetidos que se referem aos modos de organizar as

interacbes de ensino e aprendizagem, na area especifica da Educacao

38



Fisica, provavelmente continuem a ser veiculadas pelo espago curricular
Pratica de Ensino. Esta imprecisdo € devida a implementagio progressiva
do novo plano, que atingiu os dois primeiros anos do curso. Diante disto,
no momento do levantamento de dados da pesquisa, ndo tinha sido
formulado o programa deste espago curricular, estando previsto para ser
formulado ao final de 2001. Além disso, 0 programa de outro espaco
curricular ofereceu informagdo relevante para o estudo. Assim, foi
éelecionado 0 programa do espaco curricular “Jogo Motor” por ser,
considerado no novo plano de ensino, como um espaco correlativo com o0

espaco Aprendizagem.

As mudancas nas expressoes para se referir as escolas de teorias da
aprendizagem, vistas nos programas ja mencionados, ofereceram alguns
indicios para explicar as mudang¢as nas interacdes ensino/aprendizagem
interpretadas como uma transicdo, da compreensdo técnica para a
aplicacdo tecnoldgica. Esta transi¢do indicaria também a superacdo da
teoria do Proceéééménto da irifbrfhé¢éo- pela Teoria da Aprendi'zag-em'

Significativa.

Nos programas do 73, 77, 81, sao recorrentes certas expressoes,
usadas para denominar um conjunto, escola ou familia de teorias da
Aprendizagem. Estas expressoes sio; Teorias do Conexionismo, teorias da
Gestalt e Teoria Operatoéria. As bibliografias de referéncia que também sao

recorrentes nesses programas sdo Hilgard (1961) e Sanchez Hidalgo

23 Esta é a nova denominacéo dada as unidades organizadoras de contetidos que
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(1982). Mas é especialmente Séhchez Hidalgo quem oferece, no capitulo
xii, tanto a distin¢do das duas familias mencionadas como uma tentativa
de integracdo das mesmas. .

No programa de 1987, sdo encontradas a expressoes: Teorias
Associacionistas e Teorias Cognitivistas. Nesse caso, com a irrupcio
dessas novas expressoes, também € encontrada uma nova bibliografia de
referéncia que acompanha os programas até o 2001. Esta é a obra de
Ausubel, D.[1996] Psicologia Educativa: Um ponto de vista cognoscitivo. O
mencionado programa tem também modificagcbes na -proposta de
contetidos, bem condizentes com alguns capitulos do libro de Ausubel.

Uma nova expressao ou combinacdo de expressoes sdo encontradas
no programa de 1994. A expressdo “cognitivistas-construtivistas” comeca
a ser usada no programa da Psicologia Educacional, para denominar um
tipo de teorias. Também, encontram-se nomeadas as teorias
“conexionistas, comportamentalistas, neocomportamentalistas” e as
teorias da “Aprendizagem Social”. Como bibliografia de referéncia, em
fécofréncia ée enco.r.ltfé Ausubel, e-é incluido Cdll C; [1.991-1986154.

A diferenca do programa da Psicologia Educacional do ano 1994, no
programa do Espaco Curricular Aprendizagem de 2001, a diversidade de
teorias sdo simplificadas em duas: Associacionistas e Construtivistas.
Entre as bibliografias de referéncia que acompanham este programa sdo

encontradas Bruner, Ausubel, Piaget e Vigotsky. Ainda que Coll néo

substituem a denominagio de Disciplinas.

24 COLL, C. Psicologia y Curriculum. Cuadernos de Pedagogia 1ra. ed. Barcelona. Paidos.
1991. A

COLL: C. Bases Psicolégicas del Diserio Curricular. Cuadermos De Pedagogia. Barcelona.
Paidos. 1986.
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apareca em recorréncia e continuidade com o programa de 94, no novo
programa do espago curricular Aprendizagem, sua incidéncia constata-se,
por uma razéo: os autores antes mencionados, constituem (com a excegio
de Bruner mas com a presenca do processamento da informacéo) as
contribuigdes da concepg¢édo construtivista que vem sendo anunciada por
Coll (1991 - 2000). Uma outra razao que pode ser interpretada como uma
incidéncia indireta deste autor na instituicdo, € a aceitacdo oficial, por
parte do estado, da concepgéo construtivista na transformacgao educativa
e a sua difusao atravé's do material didatico de apoio dos cursos de
formac¢do continuada para docentes em atividade. Nesses documentos a
aprendizagem € compreendida como um “processo de construcgdo ativa de
significados e de possibilidades de agdo e compreensio”?’ e os professores
no ensino devem tentar “conhecer os contextos sociais nos quais se
enraizam as diferentes significagées socioculturais de seus alunos,
problematiza-los, e oferecer alternativas metodologicas que permitam
adequar os propésitos pedagogicos a estes sujeitos socialmente

contextualizados e as particularidades do contetido”

Entendo que a Teoria da Aprendizagem significativa, como marco da
concepcdo construtivista, tem a propriedade de explicar interagdes de
modo a “reestruturar” os conhecimentos e significados “idiossincraticos”

prévios dos alunos, e suscitar uma “transferéncia da teoria a pratica” ou

25 GOBIERNO DE CORODOBA-MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA- DIRECCION
DE PLANIFICACION Y ESTRATEGIAS EDUCATIVAS. Propuesta Curricular. Nivel Primario
1 y 2 ciclo EGB. Propuesta Curricular Lengua-Educacién: Primera versién. Material para la
discusion. 1997. p 12.
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construcao ativa de significados e de possibilidades de acdo e

compreensao:

J

2. A reconstrucao das argumentacées teoricas segundo os

modelos de interacao

Neste item desenvolvo as teorias ja referidas no item anterior,
tentando reconstruir os processos psicologicos que propéem e definem o
papel do sujeito da aprendizagem no marco das interacoes

ensinante/aprendente.

2.1. O CONDICIONAMENTO OPERANTE E AULAS DE MUITAS
ORIENTACOES

A compreensdo dos processos psicologicos da aprendizagem que a
teoria do condicionamento operante oferece, define o sujeito da
aprendizagem como a um individuo de vontade, de comportamentos
- modelaveis. Essa vontade maleavel, é explicada devido as limitadas -
faculdades psicolégicas do individuo frente aos estimulos ambientais. O
individuo estaria capacitado com uma faculdade psicologica, isto €&, tem a
possibilidade de discriminar os estimulos comuns de diferentes
condicionantes ambientais que reforcam as respostas ou operantes que ele
emite, em busca da satisfacdo de necessidades.

O eixo da teoria pode ser sintetizado em trés elementos que a
conformam. Um destes elementos, esta conformado pelos estudos do

comportamento e seu pressuposto central: a dependéncia do
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comportamento com relagdo ao ambiente, no conceito da agdo ‘reflexa;
outro elemento seria a Lei do Efeito e um ultimo elemento a Lei do

exercicio.

As leis do comportamento

As leis do comportamento constituem a fonte paradigmatica da
teoria do condicionamento operante, sendo a teoria da aprendizagem uma
derivagdo do estudo do comportamento em geral. Em torno do estudo da
acao reﬂéxa, foram formuladas quatro leis, que me limitarei a nomear: a
lei do limiar, da intensidade - magnitude, da laténcia e da fadiga.

Ainda, dentre deste paradigma, o condicionamento operante
significou uma ruptura no estudo do comportamento e da aprendizagem.
Na literatura da area, essa ruptura é conhecida como a ruptura do
condicionamento classico desenvolvido por Pavlov e Watson, que ja
tinham introduzido o estudo do reflexo condicionado no estudo do
comportamento. A mudancga, dentro do paradigma do estudo do
Cofnportaménto, v(jue' signiﬁ.cou.(.) ébridicionamentb .(')perénte, .tevé cdmd
eixo, considerar a carateristica voluntaria do comportamento do individuo
corho principio do comportamento. Com este principio, se relativizou a
concepcdo do comportamento como um simples reflexo. Esta posicao do
condicionamento operante ficou registrada em uma variacdo da lei do

efeito, que tinha sido formulada por Thorndike.
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A lei do efeito

A Lei do Efeito, foi formulada por Thorndike e orienta as muitas
pesquisas de Skinner.. Esta lei explica que a acdo “voluntaria” do
comportamento do organismo (também o humano) se deve a um estado de
caréncia, necessidade e a conseqﬁen‘te busca de -sa‘.cisfagéo. Nesses
termos, o que explica o comportémento séo os “efeitos” buscados de forma
contingente por este organismo, dentro de um ambiente que oferece
estimulos inibitérios e excitatorios aos efeitos procurados. Em outros
termos, seria 0 mesmo que dizer, que o organismo se comporta'orientado
na relacdo meio-fim e que a sua capacidade de discernir os estimulos
excitatérios (comportamentos verbais ou motorés) que conduzem aos fins
procurados, torna possivel que determinadas condigbes ambienté.is
(estimulos) sejam por ele associadas a sua requsta operante. As
propriedades de controle do ambiente, em suscitar essas associagoes
fazem com que a sua manipulacéo ofereca as possibilidades de utiliza-las

como reforcadoras das respostas do individuo.

A lei do exercicio

A Lei do exercicio, também formﬁlada por Thorndike, explica para
fechar esse modelo, que quanto mais freqliente é exercitada uma conexio,
entre o reforco e o operante, mais forte ela se torna, de modo a persistir no

tempo.
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As implicancias nas intera¢des educativas.

A sua contribuicdo para o ensino reside na prescrigio seguinte e
nas palavras de Skinner: “Ensinar, é arranjar contingéncias do reforgo (ou
reforgaveis)”. Isto quer dizer, que tendo conhecimento dos efeitos que
procura o organismo, operando nas suas tentativas para consegui-los (em
outras palavras, operando em forma contingente), puderam ser utilizados
como “refor¢o” para condicionar e modelar seu comportamento. Utilizar o
efeito procurado pelo organismo, como “reforgo”, néo é outra coisa que
premiar o organismo com o efeito ou algum estimulo associado ao efeito
procurado pelo individuo, quando coincidir a resposta operante com a
resposta ou parte da resposta esperada e pretendida de ser modelada no
individuo pelo condicionador. Arranjar contingéncias de reforco ao final
das contas € provocar operagoes “voluntarias” contingentes, suscetiveis de
serem refor¢cadas ou premiadas, quando coincidir com a resposta prevista,
para que este modifique seu comportamento ou apreenda. Desta forma o
individuo apreende novos comportamentos, sejam estes verbais ou
" motores, quando discrimina estimulos contidos em parte dessas resposta
€ as associa como elementos ou parte do efeito por ele procurado.

A importancia dada, por esta teoria, ao reforco ou prémio, € o
principio que orienta um rigoroso planejamento do ensino, que da o nome
‘de “instrucdo programada” e Que professa uma cuidadosa progressao no
ensino. A instrucdo programada consiste em estimular ou suscitar
respostas operantes nos alunos. Mas a resposta dada pelo aluno deve ser
de tal forma antecipada pelo professor, de modo que nao seja dada uma

resposta de potencial inibitério da conduta pretendida pelo professor.
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Dessa forma, o professor deve prever as respostas que néo Serao
reforcadas e aquelas que, sim, serdo reforcadas. Para isso & preciso
segmentar o comportamento..ou resposta esperada em tantas partes
componentes quanto seja necessario, para iniciar um rigoroso processo de
reforcamento das condutas operantes, acertadas com a conduta
predeterminada do professor. Como contrapartida, as respostas operantes
do aluno que tenham um potencial inibitéorio da conduta esperada pelo
professor, ndo serao reforgadas. O aluno discriminara os estimulos que de
suas respostas operantés (tentativa e erro) obtém um reforgo,
memorizando-as € constituindo as condutas apreendidas. O aluno

finalmente discrimina e copia partes de condutas que sio reforcadas.

Implicancias no cotidiano da instituicao.

As interagdoes vividas, como de “muitas orientagcdes” ou de
“progressdoes metodologicas”, tém muita similitude com a argumentacéo
desta teoria em relacdo ao papel em que € colocado o aluno. Isto é, ainda
" ’q‘ue ‘nao apare(;a como um individuo que se 'cbmpo'rta em total
dependéncia dos estimulos ambientais que exercem um controle absoluto
sobre o individuo(como no condicionamento classico), sua vontade é
engenhosamente maleavel e modelavel pelo condicionador, na graduagao
do “simples éo complexo” das condicbes de um comportamento ja
predeterminado pelo habil provedor de reforgos.

A expressdo encontrada nos depoimentos dos professores, “famosas
metodologias”, tratar-se-ia de condicionamentos exitosos e consagrados

na modelagem de um comportamento, que atuaram como verdadeiras
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“receitas de bolo”. De alguma forma esses condicionamentos consagrados,
contrariam as mesmas indica¢des de Skinner sobre o que ele chama de
“arte de ensinar”. Esta arte de ensinar tem a ver com a engenhosidade do
professor de prever as respostas do aluno e de reforcar as respostas
efetivas do aluno. Enquanto o processo de condicionamento for
autonomizado por uma progressao que ndo tenha a ver com as respostas
dos sujeitos, ndo seria proprio falar de condicionamento “operante”.

Esta mé interpretacdo do condicionamento operante, tem relagéo
com as bibliograﬁas da época, segundo Juan, as quais apresentavam
progressées metodologicas de diferentes destrezas, sem nenhum
desenvolvimento teérico, € com os depoimentos de Laura, para quem nem
o0 comportamentalismo € nem neocomportamentalismo, teriam sido

implementado no instituto, de forma correta.

2.2. O PROCESSAMENTO DA INFORMACAO E AULAS DE
ORIENTACOES GERAIS ‘

A compreensao dos processos psicologicos da aprendizagem que a
teoria do Processamento da Informacdo oferece, define o sujeito da
aprendizagem como um ativo solucionador de problémas que compreende
e armazena diferentes informagées do meio ambiente, na busca de mais e
melhores solugoes.

A caracteristica de solucionar problemas, é explicada segundo as
faculdades psicologicas do individuo que se desenvolvem frente aos
obstaculos que se lhe apresentam. O individuo estaria capacitado com

faculdades psicolégicas em progressivo desenvolvimento. Assim tem a
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possibilidade de formular hipéteses sobre o comportamento da realidade e

ajusta-las de modo a prever o comportamento do mundo e intervir nele.

A Teoria do processamento da informagédo pode ser sintetizada em
trés elementos: O estudo do desenvolvimento da inteligéncia e a analogia
com o computador, A teoria do Esquema e A teoria da dissonincia

cognitiva.

O estudo do desenvolvimento

O estudo do desenvolvimento constitui a base paradigmatica da
teoria em questdo. O desenvolvimento da inteligéncia em contestacdo aos
pressupostos comportamentalistas e, nesses termos, é denominada como
“a independéncia crescente da resposta em relacdo a natureza imediata do
estimulo”. O conceito de “mediacdo” é aquele que faz referéncia a
capacidade de “processamento” da informacdo, e que é responsavel pela
transformacao dos estimulos em respostas, ndo reflexas ou imediatas
| (Bruher 1976: 17). Esta crescente independéricié é cdnceituadé'plor Bruner
(1976:21) em certa analogia com os estagios da inteligéncia de PIAGET,
como o0 modo de representagdo ativo, icoénico e simboélico. O
desenvolvimento do modo ativo para o modo simbéﬁco, tem como
consequéncia o desenvolvimento do sistema de absor¢ao e
armazenamento de eventos que correspondem ao meio ambiente, gracas
ao uso da linguagem. Indica a transicdo de um comportamento
simplesmente ordenado, para um comportamento légico. Os sistemas de

armazenamento sio denominados de esquemas ou nés(unidades do
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sistema), e segundo a teoria do esquema, estes se desenvolveriam por
ajustes, ou na linguagem de Bruner (1976:57), por verificagdo de
hipoteses, (ensaio e erro, verificacdo de meio e fins) nas tentativas de

resolver problemas.

A teoria do Esquema,

O modelo armazenado do universo ao qual Bruner relaciona com a
hipotese, para os mais atuais tedricos do procéssamento da informacéo,
trata-se de “esquemas”. ‘Os esquemas, como unidades de informacéao-
conhecimento sdo “estruturas de dados ou atributos para representar
conceitos genéricos armazenados na memoria” (Rumelhart, 1984: 163) por
(Pozo, 1998:137). Como conceitos genéricos ou variaveis, eles permitem o
ajuste a certas variagoes situacionais ou valores. Os esquemas, além de
ser “pacotes de conhecimento”, também possuem informac¢do sobre como
deve ser utilizado esse conhecimento. Constituem assim, 0s esquemas,
uma complexa trama de saber declarativo e procedimental, ou saber que e
séber .como, re'spe.cti\)amehtev; Pdr esta razéo; a teoria do esquerria vp(-)de
ser considerada como uma teoria da representacdo e utilizacdo dos
conceitos armazenados na memoria. (Pozo, 1998:137). Com relagéo a
processos psicologicos da aprendizagem, os esquemas podem Ser
modificados de trés forrhas: por crescimento, ajuste, e reestruturacao. O
crescimento nao significa realmente uma modificagdo do esquema e sim
uma acumulacdo ou preenchimento do mesmo. Isto €, discriminar a partir
dos conceitos estaveis que os constituem, maior quantidade de atributos

na variedade de aplicacdes situacionais. O crescimento se daria por
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discriminagao (exclusao e inclusio) dos atributos ou valores de diferentes
situagoes segundo o conceito genérico ou variavel. O ajuste, processo
similar & comprovacdo de hipétese, trata-se da modificacdo ou
desenvolvimento do esquema ou partes dele, quando se mostra
insuficiente para compreender ou interpretar situagdes. Este processo de
ajuste pode ser realizado por: modificacdo de alguns valores do esquema
por exclusdo; pela generalizagdo de um valor como variavel, ou pela
modificacdo de uma variavel por uma constante. O ajuste, como processo
de aprendizagem, seria para os mais recentes teéricos do processamento,
o resultado ou produto da pratica. Nos termos utilizados por Bruner, o
desenvolvimento cognitivo ou ajuste se daria pela pratica de comprovar
hipéteses ou resolver problemas. Esta fungio de ajuste ou resolugéo de
problemas, deve ser ativada para que se ative o processamento da
informacdo. O processo de ativacdo prescinde de um estado de

dissonancia ou desequilibrio cognitivo.

A teoria da dissonincia' cogﬁitiva.

A dissonancia cognitiva trata-se de um estado psicolégico de
incoeréncia, ou nao correspondéncia, entre dois ou mais elementos
cognitivos ou informacées. A teoria da dissonancia cognitiva formulada
por Festinger(1957), faz meng¢ao aos Pprocessos que explicam as
implicancias e conseqiiéncias do estado de dissonancia cognitiva; a saber:
rédugéo, eliminacédo ou evitacdao da dissonancia. Em funcdo deste estudo,

é importante saber que a teoria intenta explicar, em relagdo a area de
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comunica¢édo e influéncia social, as possibilidades e limites em que se

desenvolvem processos de busca de informacao.

O mecanismo de ajuste ndao s6 permite a aprendizagem de novos
comportamentos, mas também o desenvolvimento de capacidades
cognitivas.

As implicancias nas interacdes educativas.

A recomendagdao para o0 ensino, a partir desta teoria da
aprendizagem €, seguhdo Bruner{197 6:59), que a “instrucao é um estado
provisorio que tem por objetivo tornar o estudante - ou solucionador de
problemas- auto-suficiente.” O ensino, considerando a aprendizagem
como a comprovagao de hipGtese na resolucido de problemas, deve
proporcionar os refor¢os?¢ ou informacgao corretiva, no momento exato da
resolucdo de problemas. Quando o solucionador compara os resultados
das tentativas com o critério que ele pretende satisfazer. O reforco, um
termo herdado da tradi¢do comportamentalista, nas versdes cognitivas
maisvrecente.s, -é. fnudado pélé denorr.liriagéi.o. “iﬁfdrmagéo corfetiVa” bu
“feed back” ou retroalimentagdo. Encontram-se esta expressdo, ja em
Mattig por Pila Telefia e também em Sanchez Bafiuelos. As possibilidades
da aprendizagem ou solucdo de problemas ser auto-suficiente, estdo na
funcdo da instrucdo, em oferecer ao processador de informacao
desenvolver técnicas para obter sozinho a informagado corretiva de alto

nivel. Isto €, técnicas que permitam ao processador, obter informacgéo

26 £ curioso observar a mistura de linguagem que Bruner apresenta na apresentacio de
sua teoria, indicando a sua producéo, o momento de transiss@o do conductismo para o
cognitivismo dentro de alguns setores da psicologia americana.
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sobre como a resolucio de problemas vai na direcdo de uma hierarquia de
fins a atingir.(Bruner, 1976:57,58). Deéte modo, a instrug¢ido deve fornecer
aos alunos informac¢ao sobre a importancia superior de seus esforcos, ou
em outros termos, segundo Polya (1947) por Bruner(1976:58), deve

oferecer a defini¢do do problema geral.

A importancia dada por esta teoria a resolucdo de problemas, como
formas de produzir os ajustes e desenvolver os esquemas ou hipoteses
mais abrangéntes com informacdo mais ajustada sobre o ambiente, é o
principio que da o nome a proposta metodologica de “resolucdo de
problemas” (Bruner, 1976:73 e Mosston, 1988:194). A resolucdo de
problemas, como metodologia de ensino, consiste em propor aos alunos, o
conteido educativo em forma de um problema a resolver, no contexto
mais amplo de problemas gerais. Desta forma, o aluno recorre a um
processo no qual formula hipéteses e as verifica, mudando-as ou
ajustando-as segundo correspondam a realidade do ambiente - problema.
O élu.n(.)“obtém, éésirri, néo‘ 36 | um pfoduto cdmportémenfal .da.
aprendizagem, mas também o desenvolvimento da inteligéncia, na
compreensao das relagées das partes do processo total de resolugédo do

problema.

Implicancias no cotidiano da instituicao
As interacoes vividas pelos sujeitos da institui¢cdo, como formas de
orientacdes gerais, solucdo criativa de problemas, formas mais globais,

tem muita similitude com a argumentac¢ao que oferece esta teoria, sobre o
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papel do aluno. O aluno tem certa liberdade ou criatividade em arranjar
diferentes solugées aos problemas formulados. A dependéncia do
professor,  como aquele que proporcionard a informacdo corretiva, é
momentédnea. O professor, ao oferecer a definicdo do problema geral ou
mais global, permitirA que o aluno procure a informacgdo corretiva
sozinho, compreendendo as técnicas de resolucdo de problemas nos

ajustes sucessivos.

As expressoes dos sujéitos da instituigéo que indicam uma
contradi¢éo nos modelos de aula de solucdo de problemas, quando exigem
na avaliagédo o produto[comportamental] e ndo o processo [cognitivo], pode
explicar-se da seguinte maneira. Parte-se do pressuposto, junto ao
depoimento n.° 5 de Juan, que o processamento da informac¢do serviu
para justificar o modelo técnico, mas de acordo com a finalidade da
compreensao técnica. Assim, € outorgada as diferentes tentativas de
resolucao de problemas arranjadas em um processo, um valor residual. O
importahte é'que com(v)‘ fesultadb db processo, o ‘aluno apresente “uma”
compreensao da técnica, acompanhando a realizagdo comportamental da
técnica. Mas essa compreensio nio tem necessariamente que ver com O
processo pelo aluno seguido, e ndo teria em conta o almejado

desenvolvimento cognitivo.
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2.3 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E A TRANSFERENCIA DA
TEORIA A PRATICA.

A teoria da Aprendizagem significativa oferece a compreensao dos
processos psicologicos da aprendizagem, que define o sujeito, como um
ativo receptor - assimilador e aplicador de teorias. O sujeito, capacitado
com estruturas cognitivas ou modo hierarquico de estruturar
conhecimentos, interage com nova informacdo ou conhecimento.
Estabelece relacdes ou compreende assimilando as novas teorias, para
transferi-las ou aplica-las a distintas situagées.

A teoria da' aprendizagem sigﬁiﬁcativa pode ser resumida em trés
elementos: o estudo da reestruturacdo, a teoria da assimilacdo, e o

principio da transferéncia na resolug¢ao de problemas.

O estudo da reestruturacao.

O estudo da reestruturacdo prescinde do estudo do
desenvolvimento, ainda que o suponha como a base de suas proposi¢oes.
Tendo como evidente ou acabado o desenvolvimento da cognicao, que
permite} a construgido de diferentes estruturas (pre-operatérias de
operacdes concretas) até as estruturas de operagdées formais ou
simbélicas; ocupa-se especificamente destas 1ltimas. A teoria da |
aprendizagem significativa, que opera por reestruturacso, resulta em uma
defesa radical da aprendizagem por recep¢éo e assimilagcdo. Desvaloriza a
aprendizagem por descobrimento e resolucdo de problemas, entendidas

como adequadas ao nivel das operag¢des concretas. A reestruturacao?’ se

27 |, precisso esclarecer que Ausubel néao se refere aos processos psicolégicos que
descreve, como reestruturacio, porém como assimilagao. A denominacéo de
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refere & transformacao das estruturas de conceitos, proposicées e teorias,
que se acham hierarquicamente organizadas. Esta hierarquia, obedece as
caracteristicas de maior generalidade de algins conceitos e‘ as
possibilidades de mémorizagéo a lohgo prazo. Isto é, tem maior hierarquia
ou maior generalidade e também maior probabilidade de ser lembrado,
aquele conceito capaz de incluir conceitos mais particulares, até incluir
aqueles conceitos que representam determinados dados ou realidade
empirica da experiéncia. O processo pelo qual sdo adquiridos estes

conceitos e teorias, € denominado de assimilacdo?2s.

A teoria da assimilacao

A teoria da assimilagido explica com especificidade a aprendizagem
escolar de conceitos, proposicoes € teorias. A disciplina escolar, que esta
ordenada (hierarquicamente} em uma estrutura logica, contém os novos
conhecimentos. Os novos conhecimentos, para quem tem disposi¢do de
aprender significativamente relacionando-o com aquilo que ja sabe, ao
sérem aidciuiﬂdos pelo .s”ujei.to, séb tfainéfoffnados, corho | também a
estrutura psicolégica do aluno. Este processo de transformacgdo dupla €
chamado de assimilacdo. A assimilacdo pode suceder-se de trés formas,
segundo a relacdo de hierarquia que se estableca entre o novo
conhecimento da disciplina, € o conhecimento preexistente no aluno: por

inclusao subordinada, por inclusdo combinatéria, € por incluséo

reestruturacéao é introduzida por Pozo, para denominar e diferenciar as teorias da
aprendizagem organicistas ou estruturalistas das teorias associativas.

28 A teoria de Ausubel tem sido popularizada pelo nome de “Aprendizagem Significativa’,
ainda que na sua segunda edic¢io ele esclareca que sao os processos de assimilacédo
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supraordenada. Segundo Ausubel, a forma em que os conhecimentos sdo
aprendidos de forma mais prolongada e duradora na memoéria, é quando
se organiza segundo uma seqiiéncia hierarquica: desde os conceitos mais.
inclusivos para os conceitos menos inclusivos. Este ordenamento que
coincidiria com uma inclusiao subordinada de novos conceitos a velhos
conceitos da estrutura cognoscitiva, € chamado de <“diferenciacao
progressiva”. Para que a diferenciagido progresiva aconteca, é necessario
incluir, primeramente, os “organizadores prévios” que cumprirdo a tarefa
de provocar uma primeira diferenciagao (estabelecerv }diferéngas de modo a
nao confundir 0s conhecimentos novos) com os conhecimentos prévios. Os
organizadores prévios devem ter um nivel de generalizacdo ainda maior
que o novo conhecimento a ser transmitido, para que se produza a
“diferenciacdo progressiva”. Contudo, a assimilacdo do novo
conhecimento ao conhecimento prévio, segundo Ausubel, assegura as

possibilidades de transferéncia.

A traﬁsfeféncia &e Prin;:ill)vios‘ na resolﬁééo dé problerﬁas;

O fenémeno da transferéncia ou aplicacdo do conhecimento novo a
experiéncia, esta implicito na aprendizagem significativa, ao relacionar o
aprendente, o novo conhecimento com o0s conhecimentos prévios (que
supostmente se referem as suas experiéncias prévias). Ao organizar
hierarquicamente o conhecimento, conceitos, teorias e principios estao

disponiveis para abordar diferentes situacdes da realidae cotidiana.

aqueles que merecem mais atencio na sua teoria. Em conseqliéncia entende que deveria
chamar-se aprendizagem assimilativa.
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As implicancias nas interacdes educativas.

As recomendagdes para o0 ensino a partir desta teoria sdo, em
palavras de Ausubel, “manipular deliveradamente a estrutura cognoscitiva
do aluno”. Isto €, segundo o modo hierarquico de ordenar o conhecimento
na estrutura cognoscitiva, conhecendo as idéias prévias dos alunos, o
professor deve apresentar o novo material a ser ensinado, por meio de
organizadores que serdo de maior generalidade que as ideias prévias. O
aluno diferenciara o novo conhecimento segundo a pertinéncia e grau de
hierarquia com o conhecimento prévio, e tera as possibilidades de resolver

variadas situacgdes problematicas vocacionais e da vida real.

Implicancias no cotideano da instituicao

As interac¢Oes consideradas como desejaveis hoje na instituicao,
aquelas que pretendem uma exposicéo por. parte do professor da teoria
aplicada a pratica, tém alguma similitude com a argumentacido desta
teoria sobre os processos psicologicos da aprendizagem. O professor
6fereéeré ha siia exposiééo”o maferial nbvd do. modo mais sighificéﬁvo
possivel,(de forma a vincula-lo ao conhecimento prévio) e o aluno o

incluira assimilando-o na sua estrutura cognitiva.

Segundo as expressées € o levantamento documental, a institui¢ao
estaria passando por uma transicdo para este tipo de interacdes que a
teoria propde. Nesse caso, uma avaliagdo critica sobre a Teoria da
Aprendizagem significativa, tem sentido no didlogo com o curriculum

oficial da transformacédo educativa € com os materiais bibliograficos dos
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cursos para docentes em servico. Nestes documentos, sdo encontradas
expressdes que falam das virtudes da teoria da aprendizagem significativa
dentro do construtivismo: .

“Se concibe al aprendizaje como un proceso de construccién activa de significados
y de posibilidades de accién y comprensién por parte de quien aprende; proceso
que implica relacionar lo que cada uno sabe y puede hacer con los nuevos

contenidos a aprender” 29

“..se reconoce la complejidad de este proceso que se desarrolla en contextos
institucionales conflictivos, con alumnos portadores de significaciones culturales
diferentes. El compromiso del docente radica en conocer esos contextos,

problematizarlos y comprometerse cooperativamente en su trabajo” 30

No minimo dois argumentos vou oferecer aqui, referente a
compreengao ingénua, que textos como o0s anteriores ajudam a induzir, de
que a Teoria da Aprendizagem tem em conta o saber prévio dos alunos, e

com isto teria uma func¢ado emancipatoéria.

De um lado Ausubel entende que o conhecimento prévio permite a
assimila¢édo de novos conceitos. Isto valorizaria, autométicamente, o saber
prévio referente a suas experiéncias prévias e, com isto teria, alta utilidade
servindo para a vida cotidiana do aluno. Mas a valoriza¢do do saber prévio
é relativo, para esta teoria, as suas possibil.idades de oferecer “iﬁcluidores

pertinentes” na estrutura cognitiva, para que o aluno compreenda

29 GOBIERNO DE CORDOBA. MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA. DIRECCIONO
DE PLANIFICACION Y ESTRATEGIAS EDUCATIVAS. Propuesta Curricular: Nivel Primario
1°y 2° ciclo EGB. 1997, pag. 12

30 Idem.
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conhecimentos selecionados pelo docente € qualquer outra instancia

jurisdicional da administra¢cdo educativa. Em palavras de Ausubel,

“.la meta o funcién principal de la educacién no es proporcionarles a los
estudiantes conocimientos que sean aplicables a los problemas cotidianos de la
vida. Este objetivo de “utilidad social” de la educacién, ha side descartado desde
hace mucho tiempo por impracticable. En la mayoria de los casos de aprendizaje
de salon de clases no vocacional, la meta de la transferencia se considera
alcanzada si la experiencia de aprendizaje previa facilita el aprendizaje de tareas

de aprendizaje de salén de clases subsiguientes. (Ausubel, 1996:184)

Ainda mais uma citagao, na qual afirma, que:

“El aprendizaje del material de la mayoria de las materias de estudio supone que
la adquisicion de conocimiento es un fin en si mismo. Esto es cierto porque la
mayor parte del aprendizaje en el salon de clases, aparte de las destrezas
intelectuales y vocacionales basicas, tiene poca o ninguna relevancia para los
propésitos utilitaristas posteriores. También supone que aunque los estudiantes
- deben, en el analisis final, asumir la responsabilidad de ‘su propio aprendizaje, la
escuela ano puede renunciar a su responsabilidad por la direccion guiada del
aprendizaje. Debe asumir el cargo de presentar a los estudiantes los materiales de
aprendizaje que sean sustancialmente validos y pedagogicamente apropiados, y
de idear los materiales de aprendizaje y los métodos de ensefianza ....” (Ausubel,

1996:18)

Por outro lado, o autor afirma que uma condi¢do para que a

aprendizagem significativa aconte¢a, o aluno deve ter a disponibilidade
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para relacionar significativamente o novo conhecimento com aquilo que
ele ja sabe. E afirma:

“Si el aprendizaje ha de ser activo, la responsabilidad debera recaer en los
alumnos. Son éstos, y no los profesores, quienes necesitan hacer méas preguntas e
interesarse mas por formular los problemas percibidos que por aprender
respuestas a preguntas donde no se perciben problemas (Cantor, 1953). El
profesor no puede aprender por el alumno a navegar intelectualmente. S6lo puede
presentarle las ideas tan significativamente como sea posible. El trabajo real, de
articular las ideas nuevas en un marco de referencia personal, sélo puede
realizarlo el alumno. De aqui se desprende que las ideas que les sean impuestas a
los alumnos, o que estos acepten sin critica, no podran ser significativas en el

verdadero sentido del término.” (Ausubel 1996:351)

O paradoxo deestas afirmacoes, € que o aluno é responsabilizado na
teoria, por uma funcdo que lhe é negada pela mesma teoria. Se na ultima
citacao € reconhecido o sujeito da aprendizagem na sua experiéncia como
“sujeito” que aprende € nao como éstrutura cognitiva manipulavel, nas
citacoes anteriores € no €ixo argumentativo da teoria, lhe foi negada esta
possibilidade. A Teoria da aprendizagem Significativa, serviria deste modo,
a compreensido de destrezas intelectuais y vocacionais béasicas € a
resolucdo de problemas no ambito da especializacao da qual se tratem ou
na aplicacdo tecnologica de principios a problemas especificos de

determinado aAmbito vocacional.
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III. PRIMEIRAS INTERVENCOES MEDIADORAS. OS tipos de
conhecimento na definicao da realidade social.

Neste capitulo tento explicitar, em uma primeira instancia, o “back
ground” de conhecimento tedérico que orientou a pesquisa empirica.
Constituem os esquemas de compreensiao mais operativos do pesquisador,
que se desenvolveram na pesquisa empirica € na interpretacdo da
informacdo. Pelas caracteristicas dos procedimentos hermenéuticos o
estudo da teoria que a seguir aprésentarei e, com isto, a formacao dos
esquemas de intefpretagéo,' foram realizados conjuntamente com a
interpretacao da informacdo. Ndo se trata de um quadro ou marco teérico,
segundo as pesquisas empirico-analiticas, porém, trata-se de um subsidio
teérico que facilitou, e simplificou a compreensdo e interpretacao da
variedade de fenémenos atraentes, que demandaram a atenciao €
entusiasmo do pesquisador no processo de pesquisa.

Uma primeira fillacdo com esta teoria foi, segundo os objetivos da
pesqu1sa e a opgao metodologlca por considerar suas caracteristicas
dentro da area soc1ologlca isto €, por ser uma abordagem de socmlogla
compreensiva. Isto foi de suma importancia na hora de entender que tomo
como objeto de estudo uma instituicdo conformada por sujeitos, que sao
portadores de significados e sentidos, em suma, conhecimentos que s&o
postos eni didlogo com os significados, sentidos, conhecimentos do
proprio pesquisador.

Nesses termos, a Teoria da Institucionalizacdo de Berger e Luckman
(1996) proporcionou os elementos para interpretar a realidade empirica

estudada.
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1. TEORIA DA INSTITUCIONALIZACAO. OS tipos de conhecimento

na definicao da realidade social.

O eixo central da sintese da teoria da institucionalizacdo, que a
seguir apresento, pretende dois objetivos: de um lado, explicar e situar o
que é uma "Teoria”" dentro do espectro mais amplo daquilo que €
considerado conhecimento na sociedade; e, do outro lado, ressaltar a
implicancia da interagdo social, deaquilo que é considerado conhecimento
na sociedade. Segundo Berger € Luckman (1996) e a Teoria da
Inst‘itu'cionalizagéo, o conhecimento é a produ¢dao humana que possibilita
definir a realidade social, em consequiéncia da qual os homens atuam. Em
outros termos, é dizer que o conhecimento como produ¢ido humana
integra e da sentido as relagdes humanas. Entendida como produgao
humana, os autores explicam 3 fundamentos antropolégicos € o0s
fundamentos filosoficos que possibilitam tal producéo. Assim, pela
caracteristica biologica e psicolégica da abertura do homem para o mundo
e, em contrapartida, a necessidade de fechamento ao mundo, os autores
enfendém ”a éxt‘eriorizag‘ao- ‘e 6 hadbito .comvo fﬁﬁdéfnentoé do '(;otidiano
(expressdo esta que indica a presen¢a macica e persistente dos fenémenos
na consciéncia e que é condi¢ao necessaria para nomear aquilo que é
chamado de realidade); pela constitutividade social das interagoes entre os
homens, entendem & necessidade de antecipagido das agdes dos outros ou
tipificacdo, condicdo necessaria para que uma ordem institucional ou
aquilo que é chamado de realidade social, acontega; € a linguagem como

veiculo do sentido das acdes dos sujeitos, condigdo para que se produza a
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comunicagdo do conhecimento, em sentido duplo (exteriorizacdo e

interiorizagao).

1.1 Fundamentos Antropolégicos e Filoso6ficos.

Como consideracgdes prévias aos fundamentos antropolégicos que os
autores apresentam, entendo de muita validez, destacar o esforco nao
reducionista que este apresenta. Isto é, o esforco em integrar elementos
biolégicos-animais3!, psicolégicos e sociolégicos. Considerar aspectos
biolégicos ao tratar de qualquer abordagem social-humano é um esforco a
fazer na hora de relativizar e integrar as polarizacdées sociologistas ou
psicologistas, € sobretudo as abordagens biologico-psicologistass?, que
tém tido grande influéncia na Educacgado, e incorporadas em seu viés

socioldgico funcionalista.

Um dos fundamentos antropologicos que apresentam Berger e
- Luckman, é a particularidade psicologica do homem, de se apresentar.
como um ser ndo dirigido e "aberto ao mundo" 33. Essa caracteristica €
propria das condi¢gées com que o equipamento biolégico do homem chega
ao mundo. Diferenfe dos demais animais, o0 homem prolonga sua gestacéo
fora do ﬁtero, durante o primeiro ano de vida, sendo especialmente

sensivel as influéncias do meio, condicionado, assim, a um equilibrio

31 A aclaracdo sobre a constituicdo "biologica-animal” é aos efeitos de remarcar uma
faceta humana muitas vezes esquecida, certamente heranca de nosso pensamento
ilumisita-ocidental, que postula o0 homem como “O senhor da natureza’, negando,
ocultando e dualizando a situacionalidade corporal que o colocam em semelhanga com
outros animais.

32 PIAGET, J. Biologia e Conhecimento. 2* ed. Petrépolis: Vozes, 1996.
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instavel. Essa caracteristica traz como contrapartida a necessidade de
fechamento ao mundo e de se estabelecer um ambiente estavel para sua
conduta. Esse processo € chamado de ‘exteriorizacdo”. Por sua vez, o
homem apresenta certa plasticidade na hora de responder a estas
influéncias ambientais. Consequentemente, outra contrapartida é a nogao
de "habito”. Em uma instancia inicial, uma tarefa qualquer, pode ser
realizada de diferentes maneiras. Estreitar as opc¢bes de agdo, que se
apresentam, inicialmente, como possibilidades em poténcia, séria uma
fofma de fechamento que fesultaria em um ganho psicolégico paré o
homem: reduzir tensdes na tomada de decisées a cada momento e para
cada tarefa que realiza.

Outro fundamento antropologico que apresentam € a interac;éo
social. Esta consiste também em uma forma de fechamento ao mundo na
qual se estreitam as op¢oes do atuar do homem, e que constitui o que
conhecemos como ordem social. A interacdo social se faz no momento em

que o mundo da vida cotidiano é compartilhado com outros. Na exemplar
situacao do encontro face a. féce, 0s outros sao acessiveis ao éujeito e vice-
versa. No reconhecimento da caracteristica, agora dirigida e intencional de
sua exteriorizagdo, isto é, as possibilidades de um agir e reagir no outro, €
vice-versa, condiciona a necessidade da "tipificacdo" da acdo humana. A
tipificacdo é a identificacdo das agées como "tipos” ou padrdes de conduta
repetidos ou habituais. Mediante os tipos é possivel, a identificacao do
sentido de uma outra subjetividade na relacdo face a face, como a sua

conservacao no tempo.

33 Dita expressdo e atribuida a PLESNER E GHELEN.
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Um terceiro fundamento antropolégico que possibilita o fato de
individuos agirem de maneira recorrente (fechamento ao mundo} e
coordenada (interacdo social), constituindo socialmente a realidade, é a
linguagem. A linguagem, especialmente a verbal, € a que permite mais
fielmente transmitir as representa¢ées da consciéncia, e fazer acessivel
uma outra subjetividade para mim, como estender a minha subjetividade

para os outros.

Quanto aos fundamentos filos6ficos da teoria em questao, os
autores tém uma compreensao dialética3* sobre o pensamento € a agdo
humana. A teoria apresenta assim categorias sensiveis ao problema da
reificacdo das relagdes socias. Consideram a realidade social, segundo a
apreensdo reificada ou néo pela consciéncia, como experimentavel em trés
instancias: A sociedade & um produto humano (as relacées sociais como
exteriorizacdo € integracdo dos homens) A Sociedade € uma realidade
objetiva.(a objetivacdo, como solidificacdo e status macicos das relagoes
.sociéis), O hd.mém-é u.m .produ'to social (féla¢6és sociais 'mac.:i(;-as» ‘néo
acessiveis a lembrancga biografica, préoprio da alternancia generacional e
cultural que demanda a interioriéagéo do mundo de relagdes sociais nao
exteriorizadas). Essas instancias que se podem interpretar como um

processo genéticodd, tém mais a ver com a relagdo homem - mundo social

34 Entendo a Dialética em estreita relacéo de diferenca com Légica. Se a Logica é uma
forma ou procedimento do pensamento confirmatério de verdades, que opera pela e pela
deducio, a partir de verdades tidas por certas e na exclusao do néo idéntico, no
descobrimento de novas verdades; a Dialética € uma forma ou procedimento do
pensamento que sensivel a integrar o n&o idéntico, no que seja uma nova sintese
superadora, intenta estabelecer uma nova verdade. Nesses termos entendo a utilizacao
do termo dialética, pelos autores.

35 E os autores advertem isto

65



e a forma em que é apreendido pela consciéncia; isto €, segundo a

apreensao reificada ou nao da realidade social.

Sobre essa base antropoldgica e filosofica, distintos tipos de
conhecimento, de complexidade variavel, como producdo humana e
possibilitador da defini¢do da realidade social, sdo explicados em um
modelo que media a gradativa complexidade das interacbes sociais e as
instancias de reificacdo dessas interagoes. Assim, propdem os autores, um
modelo de complexificagdo do conhecimento em diréta relacdo com a
complexificacdo das interagdes sociais. Esse modelo pode explicar-se da
seguinte forma: uma interagdo social simples (mais ou menos imediata)
em contrapartida, teria uma base comum ou compartida do conhecimento
sobre o que seja a realidade, bastante ampla, e, por isso, um
conhecimento simplificado. Ao invés, uma interacdo complexa (mediata)
em contrapartida, teria uma base mais ou menos estreita de
conhecimento comum sobre o que seja o conhecimento sobre a realidade,
e,‘ pbr isso,. um éoﬁhecirﬁento ‘corriplexiﬁ‘ca‘u-io. Estes | “tipos de'
conhecimentos serdo apresentados, levando em conta a concepgdo

dialética da sociedade dos autores em questao.

1.2 A sociedade € um produto humano.

No entendimento da "Sociedade como produto humano”, as
interacdes sociais se fazem de forma a estabelecer o ambiente, a produzir
o mundo humano, por meio da exteriorizacdo. Com base em sua abertura

para o mundo o homem(individuo) estreita suas op¢oes pelo "habito”. Isto
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€, a sua natureza ndo dirigida, minimamente instintiva, é agora
deliberadamente exteriorizada e dirigida. Ele da direciao ou sentido aos
impulsos. O mundo ou ambiente que ele cria deixa de ser instintivo .-
animal, para ser distinguidamente humano. (ou ao menos um outro
ambiente onde sua instintividade ira manifestar-se). A interacdo social (a
qual nos permite falar estritamente de sociedade enquanto produto
humano) é possivel no reconhecimento intersubjetivo. No reconhecimento
que se da entre as subjetividades produtoras de sentido, envolvidas numa
acao. Com base no habito individual, numa situacéo dé interagéo, as
acdes sao agora reciprocamente tipificadas e plausiveis, gracas a
veiculizacdo do sentido por meio da linguagem. Esta instancia é
considerada como o inicio da institucionalizacido onde se produz uma
objetivacdo incipiente de sentido. E preciso esclarecer que sem este
conhecimento dificilmente poderia se lograr uma interagdo coordenada
que possibilite as instituicdbes como as conhecemos. Por tras dessa
distincdo, da implicancia vinculante do conhecimento,  os autores
ide.nt.if'icam, para. intervir ao hivel dé.vi.da cotidiana‘oﬁ. realidade ime:diavlta,‘
um tipo de conhecimento chamado de "pré-teérico';. O conhecimento pré-
teorico é aquele constituido por uma linguagem de férmulas, conjunto de
receitas, etc. Nao ha neles maiores explicacées ou definicbes sobre as
situacoes. Supde-se, uma ampla base de conhecimento compartilhado de
situacées, sobre as quais os sujeitos se decidem a atuar. Exemplos sobre
esse tipo de conhecimento sdo identificados nas frases simples, que a
igualam praticamente com a adquisi¢do de novos termos de linguagem

sobre coisas simples. As situacées da realidade cotidiana de encontros
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mais ou menos acidentais, abundam em exemplos nos quais esse tipo de
conhecimento possibilita interagdes simples e imediatas. Tal situacédo pode
, se exemplificar com uma situacdo urbana de dois ansiosos pedestres,
num encontro acidental, na espera do 6nibus e que s6 conhecem, um do
outro, a coincidéncia dos seus destinos finais de viagem. A exclamacao,
por um deles, de “peguemos um vai rapido” apontando um carro de
chamativas cores que passa pela rua, praticamente precisa de uma
resposta sim ou nao do outro, para que a intefagéo se produza. Entendido
que o segundo desconhece a empresa dé taxis ou qualquer tipo de
transporte publico ou semi publico da localidade da situacio, e conhecida
para o primeiro. Nesse caso o segundo n&do s6 aprendeu o nome da
empresa de taxis local, mas também permitiu uma interacdo imediata.
Esse nivel de realidade social de interacdes cotidianas imediatas,
que ndo € o tnico, é o mais facil no qual exemplificar a constituicido
da sociedade como produto humano. A realidade social encontra-se
fragilmente objetivada, de modo a ser facilmente mudada pelos sujeitos
éﬁvolvidos Aque. 'a“.obj'etix./aram. Com bése nb ekémpld cit-adou, no .dia
seguinte, um dos personagens pode desistir de ir de taxi e esperar o
O0nibus, ou simplesmente o mesmo encontro aconteca entre um deles e

outra pessoa, objetivando outra realidade social.

1.3 A sociedade € uma realidade objetiva

Na instancia da dialética da sociedade, a sociedade como realidade

objetiva, esta se apresenta em um status de objeto. Tanto para seus
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produtores de quem dependeu a exteriorizacdo como para aquele ndo
envolvido nessa situagdo. E, mais precisamente, pela inclusio desses
tltimos. Isto €, as interagbes sociais se complexificam a partir da base
comum estreita de conhecimento do qual contam para se entender sobre a
realidade.

A ;'ealidade social cofnplexiﬁcada pela tradicao e sedimentacdo das
interagbes sociais habituais, se solidifica. A alternancia geracional ou
relacdo entre sujeitos de diferentes culturas, precisa ainda mais do
distanciamento da realidade cotidiana para explica-la de modo que outros
a interiorizem. A explicagdo e justificacdo da realidade, necessaria para
efetivar uma interacdo, ¢ entendida como legitimagao. A legitimagao,
distinguindo um primeiro grau, coincidiria com um conhecimento do tipo
"proposicoes teoricas". Esse tipo de conhecimento é exemplificado com
as proposi¢oes simples, provérbios poéticos, etc. Ele representa um grau
de abstrag¢ao da situagao imediata, que separa do aqui e agora, ainda que
guarde certo pragmatismo. Isto €, permite intervencido numa diversidade
de sittiag(")‘es,. més que témbérh sup()e' ui’né'arhpla base do éorihééimento
comum e, assim, um alto grau de pragmatismo nessas intervencoes.

Como exemplo poderia se citar o provérbio consagrado em
Argentina, pelo tango Cambalache, "quem nao chora nado mama’. O
conhecimento deste provérbio é aplicado e permite intervir de forma
imediata, em diversas situacoes em que algum tipo de direito ou beneficio
seja condicionalmente oferecido € que por reclamagao ou por "choro” seja

possivel consegui-lo. Isto &, consiste numa interagdo social bastante
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simples porque expressa um conhecimento que todo o mundo sabe desde

que tenham sido alguma vez criangas; pedir para ter ou conseguir.

Ainda nessa instancia da dialética da sociedade, é possivel
distinguir um grau que representa uma solidificacdo ainda maior da
realidade social e que se separa mais das subjetividades exteriorizadas ou
produtoras. Esta instdncia esta caracterizada péla complexificacao ainda
maior das interagdées sociais. Supde-se a especificidade de tarefas
assumidas por grupos, € Que precisam de conhecimentos espéciﬁcos que
nao serao compartitlhados por todos os grupos sociais. Tal situacdo esta
condicionada “pelo grau da divisao social do trabalho, com a concomitante
diferenciacdo das instituicoes” (pag 112). E a razdo de ser das instituicées
sociais; intera¢6es sociais instituidas ou ordenadas que evitam, enquanto
possivel, interacdes acidentais. Nesse estado de interacdo, as acdes
tipificadas ja adquirem o status de papéis sociais. As areas simbélicas de
conhecimento, que explicam estas tarefas, sdo denominadas pelos
| a.uto.res,vcor”no conhecimentd 'dé tipo “teéricov”. Esté fipo de éonhééimento
mais extenso, pelo seu grau de abstragdo, nao guarda relagdo com o aqui
e agora dos sujeitos. Ele tem a faculdade de prevenir sobre situagoes
futuras e talvez nunca experimentadas pelo sujeito e até, provavelmente,
nao experienciaveis. Pela especificidade do conhecimento ele se constitui
- por uma linguagem mais ou menos esotérica € o entendimento na
interacdo social precisa de pormenorizadas e desenvolvidas definigoes

para ser interiorizadas por um outro.
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1.4 O homem é um produto social

Na instancia da dialética da sociedade “o homem €é um produto
social”, a realidade social ndo s6 se apresenta como uma realidade
objetiva, mas também como inevitavel. O homem se experimenta como
sendo produzido pelas objetivagdes sociais ao invés de experimenta-la
como produto de sua exteriorizagdo ou como produto da exteriorizagdo de
outros homens. O aumento da complexidade das interacdes sociais
implica a especializacao de papéis dentro de uma ordem institucional, e
as pessoas eruditas a cargo do conéeqﬁente conhecimento super-
especializado. Esta situacao € chamada de secularizacao institucional. As
condicoes econdmicas que permitem que grupos humanos se dediquem
com exclusividade as tarefas de erudicdo, também traz a situacdo de
grupos eruditos competidores na producio desse conhecimento. Este tipo
de conhecimento ¢€é chamado de sub-universos simbdlicos.
Acompanhando esse tipo de conhecimento, também se acham os
“mecanismos conceituais de protecdo” desses sub-universos. Os sub-
universos simbdlicos sao corpos de conhécﬁnentos Constit‘lvli‘dOS- por umaL
linguagem esotérica de dificil acesso ao individuo comum da sociedade. Os
mecanismos conceituais de protecdo sdo 0S arranjos persuasivos que
permitem tanto limitar o acesso de leigos a tais conhecimentos, como
-eliminar os conhecimentos dos competidores na defini¢do dos papéis em

questao.

A situacdo de diferenciacdo e secularizacdo das institui¢ées a que

tem sido levadas as interacdes sociais, até este ponto da exposi¢do ja
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retrata o problema de se constituir uma ordem social total na qual
sujeitos que realizam distintas tarefas em instituicoes diferentes, orientem
suas agdes, no sentido de minimizar conflitos potenciais. O tipo de
conhecimento que pretende esta tarefa integradora, é denominado de
“universos simbolicos”. Exemplo deste tipo de conhecimento, sdo as
religides. Por procurar uma maxima integracao social, pretendem explicar
todo o possivel acontecimento na experiéncia da vida de um sujeito, ou /e
inclusive, também na morte. A func¢do é possibilitar ao homem que
executa um determinado paipel em uma instituicdo qualquer, se achar no
tecido social maior da sociedade e atuando nesta, com sentido. Também
na producdo deste tipo de conhecimento se encontram grupos

competidores e os referidos mecanismos de protecao do universo.

2. A institucionalizacao das teorias da aprendizagem no IPEF. A

definicao de sua realidade, na abrangéncia do universo simbdélico.

Segundo esse marco de interpretagdo exposto no item anterior deste
capitulo, o qual orientou o levantamento empirico e a interpretacdo das
expressoes dos sujeitos, a institucionalizacao das teorias da aprendizagem
foi estudada desde a ordem institucional3¢. Assim foi possivel constatar
como os sujeitos puderam descrever os papéis de ensinante e aprendente,
como “representagdes institucionais e mediagcdes de conjuntos de

conhecimento institucionalmente objetivados” (Berger;Luckman,

36 Sobre as possiblidades para o estudo empirico de sociologia do conhecimento, os
autores propdem(pagl09) duas formas de abordagem: o estudo desde a perspetiva dos
papéis, e; o estudo desde a perspetiva da ordem institucional.
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1996:109). Estas descri¢oes dos sujeitos, possibilitadas por expressoes de
linguagem, representaram os distintos tipos de conhecimentos dos
sujeitos, e pela.reconstrug¢do posterior do conhecimento do tipo teérico
dessas expressdes, procurei entender como algumas teorias estariam
sendo orientadoras e legitimadoras das interagdes vividas. O problema
rhetodolc‘)gico da representatividade dos dados, como ja foi mencionado em
nota ao pé de pagina n° 12, ndo demandou demasiada atencido na
orientacdo da pesquisa. Ja que nao acompanhou a intencdo de
universélizagéo das aﬁrrhagées feitas sobre a presenca das teorias, para a'
instituicdo como um todo. Isto €, nao pretendo ter esgotado o universo da
institui¢do e as multiples teorias e concepc¢des que por ela circulam. Em
outras palavras e, agora, levando em conta o problema da
representatividade da coleta de dados, podem existir (e segundo alguns
depoimentos nas entrevistas € nos documentos, de fato existem) outras
concepgoes e teorias da aprendizagem na instituicdo, e que de uma ou
outra forma podem ter condicionado as interacées de ensino e
épreridizégem na .insﬁtuif;éo: Mas,.a atengéo vdadé és teorias e escolla‘s‘ou
familias de teorias identificadas, tem sua fazéo de ser segundo as
narrativas historicas sobre a aprendizagem elencadas na delimita¢do do
problema da pesquisa. Essa narrativa historica e as teorias que propodem,
mostram-se como a forma de legitimacdo em vias de conquistar a
hegemonia na orientacdo das interagdes de ensino e aprendizagem. Esta
afirmacdo tem sentido sé consideradas as inteng¢dées dos peritos, em
integrar estas teorias em um sub-universo simbolico (cognitivismo-

construtivista) € em um universo simbélico mais amplo. (a sociedade
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Argentina em vias da democratizagdo). Com essa consideracdo, a-atencéo
do pesquisador se dirigiu, especialmente, a confirmacdo da efetiva
preéenga dessas teorias na instituicdo (como realidade objetiva (item-1 do
capitulo I}, e ao estudo do conteido argumentativo e legitimador sobre as

interagdes ensino/aprendizagem que propdem (item 2 do capitulo II).

Em termos de sub-universos simbélicos, ‘a competicdo entre grupos
na defini¢ao da realidade social, é protagonizada no IPEF, no embate entre
comportamehtalistas (de modo héo confessos ou disfarcados) né defesa da
imitacdo da técnica; e cognitivistas na defesa da compreensao da técnica.
A encenacdo dos ares revolucionarios do construtivismo pés-piagetiano
(dentro do subuniverso cognitivista), impulsionada por Coll (1991; 200) e
presente nas defini¢oes oficiais na lei federal de educacédo, tem uma ténue
presenga na instituicdo, mas € anunciada sua entrada mediante um
mecanismo conceitual de integracdo do sub-universo simbdlico. Qual seja,
a delimitagdo entre associacionismo e cognitivismo. Este construtivismo,
qué prorhete. .atfopelar e supefér o] | associacionisfno, >§onstitui ﬁrﬁa
continuidade com a proposta de processos psicolégicos que legitimam a
transmissdo de conhecimento, por parte do professor, € a interiorizacéo,
por parte do aluno. Programa sua conquista por meio de um determinado
mecanismo conceitual de prote¢do do sub-universo simbdlico. Se no
cognitivismo cornputacionél, 0 mecanismo conceitual girava em torno da
criatividade em achar novas solu¢des aos problemas, como demagogia dos
impulsos de liberdade e emancipac¢do, o cognitivismo construtivista gira

em torno da possibilidade de aplicar ou transferir as teorias introjetadas,
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“adequando-as exitosamente em qualquer contexto”. Nesse caso, a
aprendizagem significativa, joga um papel principal como legitimadora da
introje¢édo de mais e melhores teorias. A armadilha ideologica de uma
pedagogia de fundo neoliberal, se fundamenta nos processos psicoléogicos,
que prometem o0 que eles nao explicam. Como conhecer os distintos

contextos sociais, nos que se aplicardo as teorias introjetadas?

Limitado em fazer grandes conexdes das razées de ordem politicas
que levaram competidores dos sub-universos simbdélicos a formular as
teorias que definem os papéis de quem aprende e quem ‘ensina de
diferentes formas, ofereci uma periodiza¢do das teorias na qual distingo; a
imitacdo técnica, a compreensao técnica e a aplicagdo tecnoldgica. Com
esta periodizagao, quis assinalar, um indicio das possiveis relagoes entre;
as demandas das transformacdes (de crescente velocidade com que as
tecnologias séo renovadas) no ambito da producgédo e do emprego de mais
desenvolvidas capacidades cognitivas; e a argumentacido de processos
psicologicos ajustados a estas demandas, por grupos de competidores dos
subuniversos simbélicos.

O universo simbélico que a concepcdao construtivista da
aprendizagem e pedagoégica intenta subscrever, implica a definicdo da
educacdao sendo parte do sistema democratico, como a instituicdo que
cumpre com a funcido de divisdo do socialmente produzido, e de “livre”
acesso, para a formacao do trabalhador. Assim, o sistema democratico de

governo, € redefinido, como “democratizar” ou distribuir, iludindo a
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formacgao critica e politico pedagoégica que exige a vida democratica, e

legitimando desta forma a tecnocracia “representativa”.
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IV. LIMITES E POSSIBILIDADES DAS TEORIAS EM DIALOGO.

A Aprendizagem Institucional e um possivel entendimento.

Nos capitulos anteriores, as teorias identificadas como influentes na
instituicao, foram interpretadas em uma cqmplexidade variavel. Mas essas
variagoes nos modelos tém como eixo que d& a elas continuidade, um tipo
de interacdo que procura a correspondéncia do saber do aluno com o
saber do professor, ou com o saber ao professor encarregado para ser
transmitido. Com essas caracteristicas, as teorias em questéo' fazem um
forte apelo a um sentido de instrucdo, de adoutrinamento e controle
social. Por tras desse sentido que orienta as teorias e concepcgbes da
aprendizagem, €& preciso elaborar teorias que orientem a professores e
alunos transitar processos emancipatorios.

No inicio da pesquisa, segundo as op¢des metodologicas, parti de
uma posigao nao privilegiada como pesquisador (do ponto de vista da
neutralidade valorativa), isto €, com alguns pressupostos sobre o dever ser
da 'aprendizagem.' 'Aésim, | compree'ndvi' qué deviam ser posSibilitadas
formas de aprendizagem que permitam aos sujeitos se desenvolverem de
forma critica em aula e possibilitar processos de autoformacdo. Estes
pressupostos, durante a pesquisa, sofreram um processo de autocritica ao
esclarecer sua insuficiéncia argumentativa. A posterior, esse processo de
autocritica permitiu elaborar avan¢os nos pressupostos que deveriam
orientar uma aprendizagem critica e emancipatoria. Esse processo €
sintetizado a seguir, como a passagem da idéia da estruturagdo da

aprendizagem, para a idéia de protagonismo na Aprendizagem
| 77



Institucional. Estes dois conceitos que tém orientado os estudos, sio
oferecidos como categorias de certo valor para a pesquisa e intervencgao

das interacoes de ensino e aprendizagem.

1. A estruturacao da aprendizagem. Um procedimento psicolégico

A estruturagado da aprendizagem, como idéia norteadora de uma
autoaprendizagem em sala de aula, foi formulada inicialmente no
anteprojeto apresentado para ingresso no Curso de Mestrado em
Educagao, ano 2000. Este conceito foi desenvolvido, com base em
pressupostos formulados em estudos anteriores3?’. A estruturacdo da
aprendizagem pretendia significar, um processo autorreflexivo no qual o
sujeito pudesse identificar nucleos problematicos e de interesse que
compusessem a forca motivacional que orientasse o prolongado processo

de estudo na formacédo profissional.

1.1 O sujeito, protagonista do processo.

O  destaque dado ao interesse do sujeito em relagdo ao
conhecimento, pretendia contestar o contetdo ideologico da concepgao
positivista, que por tras da neutralidade valorativa e a aplicagdo do
modelo da ciéncia da natureza ao objeto das Ciéncias Sociais, oculta a

idéia de “conhecer para dominar” o homem. Assim, estudantes, futuros

37 NEGRELLI, J. Los estudiantes del IPEF y Las estructuras de relaciones en la
conformacién de Proyectos de Intervencién Profesional. Mimeo Cérdoba N.I.E.F. [.P.E.F.
1999.
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profissionais, sdo formados na transmissédo/recepcdo e aplicacdo de
conhecimento “neutro”. Esta armadilha ideoldgica permite a entrada ou
“introjecao” lisa e plana do opressor na consciéncia. Sujeitos formados
com uma diferenciada erudicdo(como exércitos de profissionais),
distanciam-se de uma consciéncié critica e do conceito de praxis, tanto
quanto distanciam-se de si mesmos. A auto-afirmacio como. sujeito de
interesse néo pretendia, nesse caso, uma apologia de um subjetivismo
relativista, mas sim a auto-aﬁfmagéo do eu como distinto, numa maquina
institucional que funciona para um suposto horrieni universal. Este, claro,
feito a imagem e semelhanca das classes dominantes, em seu intento de
disfarcar as diferencas de classe feitas com base no interesse do homem
sobre o hbmem. A invisibilidade do eu dos profissionais, como sujeitos
socialmente situados, nao s6 incapacita-os na compreensio da
humanidade como “intento” valido de homens se constituirem como
género, como também incapacita-os para assumirem um papel como
intelectuais organicos das classes menos favorecidas, mas também ao
instrui-los a sdbfépor 0 généfo sobre os h'o'nrie'ﬁs',' em uma sintese por
demais apressurada, capacita-os como mao de obra intelectual ao servigo

da industria cultural.
Mas, o0 que é uma estrutura da aprendizagem? Chega-se a elas s6

por uma exaltacdo do eu? Quais sdo as possibilidades da categoria para

refletir sobre problemas da formacgao de professores criticos?
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1.2 A estrutura da aprendizagem

Para a compreensdo do conceito de estrutura da aprendizagem, me
balizei no conceito de estrutura formulado no estruturalismo genético de
Piaget (1977), mas estabelecendo diferencas com seu conceito psicologico
de estrutura cognitiva, € a concepcao filosofica de racionalidade
subjacente.

A idéia de estrutura, segundo Piaget, pretende explicar um tipo de
organizacao auto-suficiente. Como organizacao estruturada, supde-se que
e.sté constituida por alguns elementos que atuam em coﬁjunto, mas em
forma interdependente, para estabilizar o sujeito nos seus intercambios
com o meio(fisico). Diferente de um sistema que a estrutura apresenta
relagdes entre os elementos que nao sao regradas de forma estrita. Com
isto, a organizacdo de estrutura conta com um grau de abertura
construtiva, no qual podem ser incorporados e modificados tanto os
elementos como a interpelacao entre eles. Segundo Piaget, a cognicao ou
inteligéncia humana, tem a ver, seguindo as bases bioldgicas de sua
interpretacdo, com mais um 0rgdo € com caracteristicas diferenciadas
dentre os animais de outras espécies. Este o6rgao, que permite a
flexibilidade de adaptacdo do homem ao meio, uma vez que tem logrado
uma adaptacio, atua de forma a se antecipar a modificacées que serao
facilmente reequilibradas no sujeito. Assim, nos periodos de
desenvolvimento da inteligéncia, as estruturas cognitivas sao
transformadas a medida que integram e modificam elementos e as

relacées entre eles.
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Uma estrutura da aprendizagem diferencia-se de ‘uma estrutura
cognitiva basicamente por duas caracteristicas: A primeira, pela
implicancia eminentemente critica da aprendizagem; e a segunda, pela
sua for¢ca motivadora para a cogni¢do. Quanto a implicancia critica, os
processos do pensamento € da agdo que subjazem a apre.ndizagem,
consistem no esclarecimento de um estado de desequilibrio na
organizagdo do sujeito, pelo fato de ter chegado a um estado ou situacdo
de crise ou esgotamento de uma f7orma de comportamento. Se uma
estrutura cognitiva € uma organizacio éonﬁrmatéria daquilo que é
considerado conhecimento € que serve para conservar ou recuperar
estados de equilibrio antes variagées nas interacées com o ambiente, a
estrutura da aprendizagem é uma organizagdo que coloca em cheque o
conhecimento até esse momento conseguido. A forma em que o
pensamento evidencia esta forma de proceder, é simplesmente a pergunta.
A pergunta € um fenémeno de uma composi¢io dual. Por uma parte revela
o conhecimento do sujeito sobre a realidade nas vezes em que o coloca em
dﬁvidé. Ass1m, se bs elefﬁentos da éstﬁitu”fa’ .cognitiva‘ séo”p‘arav Piagét
aqueles implicados na coordenacdo das acgdes, os elementos de uma
estrutura da aprendizagem sao os interrogantes que colocam em duvida a
coordenacgdo das acdes. Mas a categoria da estruturacido da aprendizagem,
nao pretende explicar o processo de como chega-se a uma situacido de
aprendizagem, e sim a organizacdo consciente de uma, nao muito clara,
situacao de crise para o sujeito. Em outros termos, nédo pretende explicar
o surgimento de um interrogante, ou de interrogantes, e sim reconstruir o

processo pelo qual, uma vez surgidos os interrogantes, estes podem ser
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organizados para esclarecer a crise que potenciara a conseqliente busca
de respostas ou reequilibragao.

Este esclarecimento vale, sobretudo, em relagdo as teorias
cognitivas e a orientacdo pedagodgica que elas indicam, na aplicacao da
Teoria da dissonancia cognitiva. Essa teoria expde alguns indicios que
explicam como o0s sujeitos resistem em aceitar uma situacio de crise,
comportando-se de forma evasiva ante as iminentes falhas na coeréncia
logica sobre suas agdes, certezas e convicgbes. Mas o sentido de
dominacdo com que € utili}zado este coricevito, demanda a ja referida
critica. Ja foi mencionado que, este principio € um pressuposto central
nas teorias cognitivas da aprendizagem contidas tanto em Bruner como
em Ausubel. Desde uma concepc¢io critico-emancipatéria, ndo se trata
somente de conhecer como desestabilizar o sujeito para que chegue a uma
situacdo de aprendizagem, € deixa-lo apto para a introjecdo. Trata-se de
que uma vez possibilitado um estado de aprendizagem, o sujeito consiga
se auto-organizar na idéia de organizar inquietagbes ou perguntas como
élierﬁérit.os de uma éstfutufa prdblerhét-ica‘e dé in;ﬁeressé que orierife setis
estudos. Esta organizacdo seria possivel a partir de um exercicio
fenomenoldgico sobre a pergunta, que tente desvendar a intencionalidade
do sujeito que se pergunta e que tem desejo de conhecer.

Sobre a base filosofica que define a concepcdo de racionalidade,
outra diferenca com a estrutura cognitiva pode ser estabelecida a partir da
categoria da razdo instrumental da Teoria Critica. Com base nesses
termos, a estrutura cognitiva Piagetiana obedece a estagios evolutivos da

razdo instrumental dos sujeitos. Estes, no processo de busca fazem uso
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da caracteristica construtiva da inteligéncia, para lograr estagios de
equilibrio, conseguindo distintos e melhores meios(coordenagdes para
Piaget) para lograr seus fins. A estruturagdo da aprendizagem, ao se
perguntar sobre o sentido e relagdo dos interrogantes que surgem no
processo do dominio instrumental, pretende incluir o questionamento dos
fins dos conhecimentos procurados enquanto possibilitadores de acdes
que implicam ao sujeito. E possivel também, a partir desta categoria,
tentar reconciliar o modelo genético procurando as ligacdoes do modelo
evolutivo da cbnsciéncia moral com o modelb evolutivo cognitivo de
Piaget.

No quadro seguinte pretendo, de modo bastante simples, sintetizar a

diferenciacdo entre a integracao da estrutura cognitiva e a estrutura da

aprendizagem.
\J/ d
Ms>Is «> Ro —>Mo
| b
Coémo pozo empujrrr mais longe u objeto?
v
Sera posivel vencer a resisténcia com mais impulso?

Como pogo adquirir mais impulso?
Sera necessario mover-me mais rapido Mover o objeto me ¢ostara muito esforzo?
para ganhar impulso?

Para qué mover u objeto?

Tlustracién 1 - Estrutura Cognitiva e Estrutura da Aprendizagem
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Comb se vé na figuras®, a parte superior reproduz a estrutura
cognitiva de Piaget (1978:55) ao nivel das Interagées Elementares [entre o
sujeito e o objeto] de Tipo IA. O modelo de interacdo é um recurso que
utiliza Piaget para apresentar o problema da equilibracgdo, isto é, para
expor sua teoria da equilibracdo. Este nivel de interacbées pretende
representar uma criang¢a que empurra um objeto. Nessa acao, a crianca
toma consciéncia dos “observaveis do objeto” (Ro e Mo; aonde Ro=
Resisténcia do objeto € Mo=movimento do objeto); € dos “observaveis do
sﬁjeito” (Ms e Is; aonde Ms=movimento do sujeito, e ‘Is=impulso do
sujeito), como elementos da estrutura cognitiva. Também representa o
Complexo “a” em que o movimento do sujeito e o impulso do sujeito
dependem da resisténcia do objeto; € o Complexo “b”, em que o movimento
do objeto depende do movimento € impulso do sujeito. Estes observaveis
teriam sido conseguidos pela abstracdo empirica, ou tomada de
consciéncia do pensamento ao nivel pré - operatério, ja que nesse
momento ainda nao aparecem coordenac¢dées do sujeito ou inferéncias
causaus .Nas iﬂteré(;c')es de. ktipo IA, aé ”coordenagnées‘ serlam da ordem.
perceptiva tactil-cinestésica. Mas, como € que surgem esses elementos na
abstraciao empirica? Desde o estruturalismo genético, a resposta de Piaget
é que esses elementos surgem como resultado, gragas a caracteristica
construtiva da inteligéncia, das coordenacées das acgdes conseguidas, em
um nivel de equilibragcdo anterior. Como ele bem explicita, estas

coordenagoes consistem, desde os limites da ordem de fendmenos que a

38 As linhas de traco, sobre a parte superior da figura, ndo correspondem & figura original
de Piaget, porém, representam a relagdo complementar dos elementos da estrutura da
aprendizagem com os elementos da estrutura cognitiva.
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teoria da equilibragao pretende explicar, em reequilibragées possibilitadas
pelo processo duplo de assimilagdo-acomodacdo. Em outros termos,
consistem no equilibrio entre as tentativas do sujeito em reduzir o objeto
aos esquemas de acgdo, € a negacdo do objeto em coincidir nesses
esquemas. Mas, 0 que a categoria de Estrutura da Aprendizagem pretende
reconstruir, nao sdo os processos de reequilibragdo, os quais, segundo
Piaget, sdo os que evidenciam o desenvolvimento da inteligéncia, mas sim,
os processos de desequilibracéo. Aciueles processos que Piaget deixou na
metade do caminho. Assim, como foi méncionado mais acima, o0s
interrogantes ou as perguntas constituem para a estruturacdo da
aprendizagem, os elementos constituintes. Na parte inferior do esquema
'se pretende expor em grafico este ‘processo, reconhecido mas,
negligenciado pela teoria da equilibracdo. Um interrogante central,
pressuposto como subjacente, a tomada de consciéncia dos elementos da
estrutura cognitiva caracterizada na exemplificacdo das interagées
elementares do tipo IA, desde a racionalidade instrumental que a
caractérizé, éeﬁé 0 seguinté'; Como fégé péré rho&ér este objetb? .Ou, Comd
faco para mover este objeto mais longe? A infinidade de interrogantes que
podem surgir na melhora das estratégias, ndo € caso aqui exemplifica-los,
e constituem claro, o fundo de conhecimento-divida para que se produza

uma reequilibracgio.

Com base nessa distingdo com a estrutura cognitiva, o processo de
estruturacdo da aprendizagem implicaria em dois processos: a) a

identificacdo de questbes recorrentes: que surgiriam no processo de
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questionamento ao abordar estrategicamente a solucido de um problema.
Isto é, no processo de questionamento que vai por dentro na intencido de
desenvolver uma ag¢ido instrumental, teria interrogantes que ao aparecer
com freqliéncia e persisténcia, seriam portadores de interesses
emancipatorios profundos e reprimidos do sujeito, além de procurar o
éxito da agdo estratégica em questdo. b) a estruturacéo dos interrogantes:
A procura de sentido, de relagcées entre esses questionamentos
recorrentes, constituiriam o processo de estruturacdo propriamente dito, e
a conformacao de urh nucleo problefnético e de interésse, como um
suporte de certa solidez para afrontar sua autoformacao, frente a acéo
instrumental que enfrenta.

Estes pressupostos psicolégicos sobre as operacdes da estruturacéao
da aprendizagem, tém como convicgido de fundo, que frente as restricoes e
repressao de armadilhas de dominagdao que impdem as organizacgoes
sociais, tal qual se evidencia nas instituicbes educativas, o
questionamento de sentido s6 pode surgir do fundo da agédo estratégica,
Séndo esta o fnédo 1‘égitir‘nado ;de aglr Oﬁtré preséuposto é que em termds
de emancipacdo, o questionamento pelo sentido, necessario para a
libertacdo do tecido social, ndo o livra do como agir? Isto &, que segundo
os ideais de emancipacdo da modernidade, (libertagdo das amarras sociais
da escraviddo e das amarras da natureza), a libertacdo das amarras
“sociais no questionamento e esclarecimento do sentido da acdo, nao o
livra do agir estratégico de quem tem que afrontar a histéria e assummir o
cargo das condi(;(')e_s dadas, materiais e sociais, para produzir e reproduzir

as possibilidades de vida.
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1.3 As possibilidades e limites da categoria, estruturacéo da
aprendizagem.

A categoria estrutura da aprendizagem, para refletir e estudar a
formacao profissional desde uma concepcdo critica e emancipatoria,
oferece as possibilidades de distinguir, nos processos de interrogaciao que
se produzem na aula, os procedimentos de questionamento dirigidos
direto & introjecéo; dos processos de questionamento que ajudem o sujeito
a se situar na trama dos condicionamentos sociais que o tornam um
sujeito cognoscente.

Ainda, esta categoria tem sérias limitagées na organizacao de
processos emancipatorios. Com este processo talvez sé se faca visivel que,
efn palavras de Freire, o dominador tem sido introjetado. Isto, permitindo
uma passagem da consciéncia ingénua para uma consciéncia critica, ao
desvelar ‘que afronta no seu processo de formacao, problemas que néo
fazem as necessidades de sua situacionalidade social e historica, com
relagcdo ao campo da cultura especifica de sua formacdo. As razoes dessas
limitagoes, € que o conceito fica preso do psicologismo. A analogia com a
estrutura cognitiva piagetiana e a idéia subjacente de estrutura auto-
suficiente, teriam levado a desenvolver este conceito, nos termos da
subjetividade psicolégica, orientando a subjetividade, na defini¢do de seus
interesses, estritamente individuais. Mas o problema de definicdo dos
interesses dos sujeitos na formacdo profissional, como procura de
. autonomia nas suas aprendizagens, € um problema que reclama uma
abordagem interdisciplinar, e nfo estritamente psicolégico Como chegar a

um processo interrogatério, como se chega a colocar o saber em duvida?
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Pode se pensar sobre um sujeito que se coloca em crise sozinho e organiza
seus problemas ? A resposta a esta pergunta, é nao. A praxis da sociedade
totai € assim desfigurada. Supde-se que, processos de crises prolongadas
e sustentadas, necessarias para a formacgdo profissional, podem ser
provocadas quando os sujeitos se defrontam com limites sociais. Supoe-se
uma luta do sujeito com as definigdes de outros sujeitos, e de outros
grupos e classes, sobre a identidade do papel profissional, necessario para
assumir a tarefa social, que a institui¢gdo como ordem social de sujeitos, se
éompromete a cumprir. Assim, este psicologismd, teria como
contrapartida um pessimismo social, que por tras do desencanto com a
acao repressiva e dominadora das institui¢des, o sujeito se fecha “em si”,
para procurar definir seus interesses. Mas, com este pessimismo social,
acaba legitimando-se uma ordem coercitiva na instituicdo. Deste modo,
uma categoria superadora da estrutura da aprendizagem, deveria tentar
compreender e orientar, nao a estruturagio de problemas e de interesses,
que os sujeitos transformam, a fim de situar seus interesses e problemas
}errnll corréspondéncié com.a-éua situaciéhalidade séciai é ﬁisién‘éa; e sim,I
deveria reconstruir e orientar, os processos em que essa situacionalidade
social histoérica € aprendida nas tentativas de transformar as institui¢oes
que conformam, pelas quais produzem e reproduzem suas condigoes de
vida. Em outros termos, deve orientar os estudantes, futuros

profissionais, tentar ser protagonistas das aprendizagens institucionais.
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2. APRENDIZAGEM INSTITUCIONAL. Um procedimento

sociopsicologico e psicosociolégico da praxis.

A aprendizagem institucional, como intento de superaééo do
psicologismo e do pessimismo social que me orientava no pensamento €
estudo sobre a aprendizagem, estaria propondo também uma
transformacgdo do conceito moderno da aprendizagem, em que € visto s

como interiorizagao.

2.1 A instituicdo e a mudanca de sua tarefa social.

O pessimismo social, € um obstaculo a ser superado, mas nao
ingenuamente. Se um otimismo social na aprendizagem das instituicées
educativas, € pdssivel ser pensado, é a partir do pressuposto de que as
instituigées oferecem um reservatorio de saberes e tarefas sociais que
permitem a producgao e reproducio, de “certas” condicdes de vida. Se o
foco de interesse sobre a estrutura da aprendizagem, para uma formacéo
critico emancipatoria, estava posto sobre as possibilidades que oferecia ao
sujeito-individuo para se organizar como gerador de sentido; para a
aprendizagem institucional, a organizacdo de sentido dos sujeitos sociais,
estaria na intencdo de transformar as institui¢ées que conformam,
segundo as tarefas institucicnais, se orientem ou nao a satisfacdo de
necessidades sociais, das quais o sujeito e os sujeitos ndo tém cobertas. A
aprendizagem institucional, porém, seria uma estruturagdo conjunta ou

co-operativa, na procura do protagonismo na transformacido da
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instituicdo. Os interrogantes, além dos limites do individuo, deveriam
basear-se em interrogantes que correspondam, tanto ao grupo e grupos
sociais que afrontam as tarefas institucionais sobre uma parte da cultura,
como a sociedade como um todo. A idéia de aprendizagem, como
transformacao da realidade social ou das interacdes sociais instituidas,
leva ao limite as teorias psicolégicas modernas em tematizar a
aprendizagem. E neste ponto aonde aprender, como socializacio; se
confunde com a for¢a motivacional de conhecer, como produc¢do humana
(interiorizagdo e exteriorizagdo) para a'deﬁnigéo—redeﬁnigéo da realidade
social. Voltando a distin¢do entre estrutura da aprendizagem e estrutura
cognitiva, o conhecimento como reequilibracdo instrumental e de sentido,
se faz possivel no processo de questionamento, e € esse processo de
pergunta que deve ser feito socialmente como uma  estruturagio
conjunta, co-operativa, na qual os sujeitos que conformam a instituicido
adquirem o papel de protagonistas da aprendizagem da institui¢cdo. Este é
o processo de perguntas que deve ser feito socialmente com o propésito de
déﬁﬁir 0s pfobiémaé que soéiaiménte .coﬁdiciorllam osvsﬁjeitos,. e qué
podem desenvolver uma produciao de conhecimento, para a emancipacao
social e da natureza. Esse processo é um processo de arestas
psicossociologicas, sociopsicolégicas que a categoria da Aprendizagem
Institucional, em contribuicdo com uma teoria critica da Aprendizagem

pretende contribuir.

Com base nessas consideracdes é possivel tragar linhas sobre um

diferenciado conceito da aprendizagem, devedor da critica social, sobre as
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definicées classicas reificadoras da aprendizagem, que vem a ela
exclusivamente como interiorizacdo (e exteriorizacdo) reificada (Berger e

Luckman, 1996:122-126).

2.2 Aprendizagem Institucional, na sala de aula e ao longo da formagéo
profissional.

Aprendizagem nao € compreendida aqui no sentido 'psicol()gico
moderno de apreensdo ou de prender‘ alguma coisa, porém, no sentido
pedagogico de que aprender envolve uma interacdo social mediada por
alguém que ensina. Desse modo, aprender inclui a expectativa de quem
ensina e da transformagdo do comportamento de quem aprende. Quem
apreende, e agora sim em sentido classico, sim esta aberto a prender ou
interiorizar algo que nao possui ou carece. Mais outra vez, apreensio ou
interioriza¢ao néo acontece como no sentido moderno, de maneira de uma
copia exata, mas aquilo a ser apreendido (interiorizado) sofre
transformacdes que sdo produzidas pelas mediacées das expectativas de
quem ensina e de quem apreende. Nesses termos, entendo que em um
modelo de aprendizagem no qual sdao consideradas as interagdes sociais €
as relacées de poder implicadas em vistas a emancipagdo, € em um
sentido de transformaciao do comportamento, a linha diviséria entre quem
ensina e quem aprende, € t3o pouco clara comb a antecipac¢do de saber, a
expectativa de qual dos sujeitos implicados nessa relagao vai conseguir

oferecer os melhores argumentos para mudar o comportamento do outro,
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em torno do tema em questéo, e interiorizar algo que nao sabe. Quem tem

que aprender de quem? (Freire, ) (Habermas).

Neste sentido, a estruturacéo da aprendizagem institucional, como
exercicio na sala de aula, no qual sdo tematizados de forma critica os
conteudos enquanto vir a propor a transformacio do- combortamento dos
envolvidos no ato educativo, se estende néo sé para os objetivos macro ou
gerais dos individuos com relagdo a sociedade como um todo, mas em
forma similar, implica a relacao dos individuos na transformacéo da térefa
institucional com relacdo a sociedade como um todo. Assim, os sujeitos
defrontam-se com os limites institucionais na organizacdo de uma parte
da cultura, e poderia possibilitar o encorajamento para assumir os
desafios historicos que estes limites exigem. E desta forma que é possivel
falar, com uma sutil diferénca & proposta de Giroux (1997: 79-91) ao
propor uma supera¢ao dos objetivos comportamentalistas adicionando a
dimens&o macro, no exercicio critico e emancipatorio da aprendizagem
instituciénal. Urhé. ultima cdﬁsideragéo -desfé cétégoria para a oﬁentégéo
no estudo e interveng¢ido na aprendizagem da formacéo profissional, seria a
implicancia de exigir um curriculo de caracteristicas abertas ou mixtas.
Mas, nao sera aqui desenvolvido.

Como ja foi dito, o pessimismo social é’ um obstaculo a ser
-superado, mas ndo ingenuamente, € sim num exercicio critico sobre a
educacgao e as interagdes que propdem os processos da aprendizagem. Ja

que um processo de questionamento coletivo, como o0 aqui proposto, exige
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no seu percurso, o desocultamento das ideologias que orientam e definem

-

0s recursos sociais das institui¢des sociais, para fins particulares.
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V. SEGUNDAS ~INTERVEN(}(~)ES MEDIADORAS e
CONSIDERACOES FINAIS

A reconstrugao critica do saber tedrico dos sujeitos, na perspectiva
histérica da conformacdo dessas tramas simbélicas®®, tem sido
-compreendida aqui (capitulo I e II), como a reconstrucdo dos argumentos
que tem legitimado uma certa ordem institucional, um certo modo de
acontecer as interagdes sociais. Constitui esta abordagem, um recurso
tedrico, na intencionalidade de critica e transformacao da sociedade em
suas instituigées. Sempre que reconhecidas, na sua coﬁstitutividade
historica, ideolégica e nas suas possibilidades na producido de condicoes
de vida. As possibilidades de critica e transformacéo, vem de considerar o
saber argumentativo dos sujeitos, como o saber que legitima as interacées
sociais das quais se constituem as instituicoes. Desta forma, a
reconstrucdo do saber dos sujeitos sobre a aprendizagem, posiciona-os
como sujeitos no exercicio dos papéis institucionais, como aprendente ou
ensinante e como sujeitos cognoscentes sobre seus papéis.

Neste caso da pesquisa, 0 saber tedrico argumentativo de professores e
alunos sobre a aprendizagem, tem sido compreendido além da dimensao
sociologica, também na dimencdo filosofica critica (capitulo IV). Isto €,
como argumentac¢oes de competéncias pré - tedricas ou basais que todo

docente e aluno tém: a competéncia de gerar proferimentos e operacoes

89 “ ..0s universos simbélicos sdo produtos sociais que tém uma historia. Se quisermos
entender seu signficado temos de entender a histéria de sua producao. Isto é tanto mais
importante quanto estes produtos da consciéncia humana, por sua prépria natureza,
apresentam-se como plenamente desenvolvidos e inevitaveis.” (Berger e Luckman,
1996:133) -
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simbolicas, e de avaliar pelo menos intuitivamente entre expressoes
vidlidas e n&o validas (Habermas, 1989:48) sobre os processos da

aprendizagem.

Entende Habermas que a tarefa critica da filosofia em colaboracdo com
a pesquisa social, deve guardar o lugar de intérprete. Assim, deve ser
considerado que:

“A critica legitima a todas as pretensdes aprioristas e a todas as pretensdes
trascendentais fortes, ndo deve, contudo, desencorajar as tentativas de por a
prova as reconstrugdes racionais de competéncias presumidamente basais e de
testa-las indiretamente, utilizando-as com inputs em teorias empiricas.”

(Habermas, 1989:49)

Mas o lugar de intérprete para o pesquisador social que reconstroe o
saber sobre competéncias e as testa empiricamente, reclama a sua
participacdo nas acées comunicativas, a fim de alcancar objetividade nas
interpretagoes relativas ao contexto, composto pelos sujeitos da pesquisa e
pelo sujeito pesquisador com seus fundos de suposicdes e praticas. A
reconstrucido hermenéuticat®, como paradigma de pesquisa social, envolve
a implicancia do pesquisador nas negociacées de sentido em uma situacéo

de interesses para coordenar uma interacio social.

40 A proposta de Habermas para a pesquisa social em que o investigador participa das
acOes comunicativas, € viavel por meio da hermenéutica critica. Esta proposta tem bases
na critica ao positivismo, iniciada na Escola de Franckfurt; na critica ao Materialismo
Histérico, que demarca as limitacdes deste em esclarecer o universo das interagdes que
subjacem ao trabalho; e nas criticas as tentativas relativistas de uma hermenéutica
condescendente com as tradi¢ées, que desestimam a tarefa filosofica critica de abranger
universais nao aprioris. Mas, universais estes, pressupostos como produto da evolucéo
social (nem sempre feliz) do género humano, que cabe as geracoes reconstrui-los no
exercicio da praxis.
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O trabalho de pesquisa realizado, tem sido possibilitado pdr um
intento de entendimento virtual (Habermas, 1989:43) que. pode ser
conceituado como a encenag¢ao de um dialogo (Freire, 1977:107,108).

O dialogo é compreendido aqui como uma forma particular de
comunicacdo nédo opressiva. Nesse sentido, o dialogo cobra aqui valor,
como categoria epistemologica, orientando uma forma de comunicagdo
humana, que possibilita o entendimento € a reconstruc¢io intersubjetiva

do saber tedrico argumentativo e do saber pre-tedrico dos sujeitos.

A definicdo do conhecimento caracterizada na critica & concepgéao
bancaria das relagées de ensino-aprendizagem, (Freire) € atravessada pela
idéia da implicancia eminentemente social da producdo de conhecimento.
Essa produgéo, como afirmacédo e exercicio da busca de poder dos
sujeitos, remete a um engajamento politico. As situagdes limites possiveis
de serem formuladas seguida da derrocada da consciéncia mitica e
ingénﬁa; .séo 6 motdf desse ehgajaiheﬁfo; .Sé.o assim as”situ‘a.gées -lirnites.
as que revertem a apreensdo reificada do mundo para uma apreensao
critica, revertendo a sua posicdo com relacdo a cultura; isto €, como
produtores e .néo tdo s6 como reprodutores ou consumidores de cultura.
Sujeitos criticos assumindo suas situagbes limites, € no seu
reconhecimento como sujeitos de intervencdo na realidade de modo a
transforma-la, confrontam-se em conflitos de poder. Assim, o modo de

comunicacdo entre sujeitos em interagdo que procuram, que o poder

96



destes seja reconhecido, legitimado e possibilitando as acées conjuntas
numa situagdo de simetria, é o dialogo.

O Dialogo supode a aceitacdo mutua e a abertura ao desvelamento da
situacionalidade na trama das relagées sociais, enquanto permite o
desvelamento dos sentidos pretendidos das acgées, na busca do contetido
programatico. (Freire, 1999a:83-86)

A continuacdo, em uma abertura a desvendar a intencionalidade
pratica contida nas argumentagdes tedricas sobre a competéncia da

aprendizagem, € sintetizado aqui o dialogo que se tentou na pesquisa.

Como participantes do didlogo encenado nesta dissertacao,
estiveram; por um lado o discurso psicolégico sobre a aprendizagem, que
tem marcado sua presenga na instituicdo e destaca o sujeito-individuo,
além de seus condicionamentos sociais. Com este obstaculo ideolégico, os
processos psicolégicos da aprendizagem definem o sujeito como um
interiorizador (ja seja de estlmulos 1nformagao ou teonas) Nesse campo
de fenomenos da aprendlzagem (1nter10rlza<;ao) estntamente 1nstrumental.
para o dominio de estados objetivos ou objetivados de uma certa ordem de
coisas, a contribuicdo dessas teorias nédo deve ser minimizada. Mais esses
sao seus limites.

Por outro lado, | como participante do dialogo, o pesquisador
argumenta que: na aceitacdo de quem aprende, de um estado objetivo
daquilo a aprender, nega-se como sujeito de exteriorizacao e de definicéo
da realidade social que conforma. Mas a exaltacdo de sua subjetividade

exteriorizadora, nido o capacita para a aprendizagem (socializacdo de
\
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sujeitos exteriorizadores e interiorizadores) ou transformacao da realidade
social. Esta subjetividade, sequer emancipatoria, deve orientar-se a
assumir as aprendizagens institucionais e suas possibilidades e desafios

historicos.

Um entendimento seria possivel entre estas posicoes, delimitando-se
alguns temas ou aspectos do mundo nos quais estas ideologias tem
intencionalidade pratica em orientar as interacées de ensino
aprendizagem. Quais sejam, a Educacdo e a Educacgéo Fisica como éréas

de pesquisa e intervencio social € humana:

Por um lado uma ideologia representa a pretenééo da formacéao
instrumental e reificada do trébalhador docente na area da Educacao. O
psicologismo individualista que desfigura de forma unilateral o sujeito
(aprendente, futuro professor) na sua definicdo como interiorizador (quer
seja de estimulos, informacdo ou teorias) condiciona a sua formacdo de
dlias fofmaé. Corﬁo fofméndo capacita-lo | Ino cdnsumo de teofiaé ébbre o]
que seja a realidade ou como atuar nela, ja que ndo compete ao seu papel
de aluno, teorizar sobre a realidade. De outro lado, como professor
formado, estas teorias capacitam-no para intervir com seus alunos de
modo a que eles fiquem aptos ao consumo de teorias definidas por alguma
instancia da administracéo escolar. Em sintese, coordenam estas teorias
com as defini¢ées nas quais a educacdo tem a funcdo da transmissao e

distribuicao ou “democratizacao” do conhecimento.
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De outro lado, outra ideologia representa os docentes
comprometidos com a emancipa¢do humana, que nédo tdo s se
instrumentalizam para o trabalho, mas se capacitam e capacitam outros
na tarefa filosofico-pedagogica-politica de dar sentido a praxis social.
Segundo esse quadro, a educagéo como encontro social e humano,'deveria

procurar a radicalizacdo de uma tarefa questionadora.

A implicancia destas ideologias na especificidade da area da
Educacéo Fisica e na formacéo de professores, sdo variadas. Limitar-me-ei
a enunciar algumas. Sobretudo, a ideologia reificadora legitima a todas as
teorias da Educacgdo Fisica, que coincidem em conceber o movimento
como meio, € conseqlente transmissao/interiorizacdo de teorias para seu
uso. Quer sejam aquelas que consideram o movimento como meio para
funcionalizar o corpo (Higienistas fisico-biolégicas); as que consideram o
movimento para funcionalizar e desenvolver o intelecto, sendo o corpo
uma fonte de sensagdées e informagdes(psicomotricistas); ou as que
" consideram o movimento ’c_o'mo meio educativo em 'geral, transmitindo
valores nao esclarecidos.

De maneira diferente, as teorizagoes que resgatam o movimento € o
corpo na sua dimensdo humana de cultura viva, tentam potencializar o
corpo e movimento como experiéncia e didlogo com o mundo; que, se
condicionado, também possivel de ser tranéformado. Estas teorizacoes
resgatam o movimento € o corpo como fonte viva de conhecimento €
intervencao social. O se-movimentar do individuo, na sua expressido de

alegria, aborrecimento, seguranga, incerteza, angustia, fadiga, paixao, dor,
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opressao, repressido; merece a atengao, interpretacido e reflexées sobre
seus sentidos. Movimento e corpo, nao apenas nos informam mas também
nos comunicam. Isto €, que tem razdes para se comportar de
‘determinadas formas e reclama seu vir a ser no mundo, inacabado. Por
isto, demanda a sua transformacéo, nas dimens()es sociais- institucionais
que o atingem.

Os avancos nas propostas de interven¢do pedagoégicas, que desde
esta concepgdo de Educacao Fisica, vem sendo formuladas ao considerar
o movimento na sua dimensdo de cultura humana em emancipacio,
reclama transformacdes conseqlientes na formacio do “professor em
Educacao Fisica. Intervengdes criticas na sala de aula em Educacédo
Fisica, como as propostas na Metodologia Funcional Integrativa de Bracht
(1996) e na Transcendéncia de Limites (Kunz, 1994), reclamam um certo
grau de critica, reflexdo e compromisso social, que ndo deveria ser
negligenciado no processo de formacédo dos professores. E nessa direcdo
que as reflexdes aqui presentes pretendem contribuir, na orientacdo da
forfnac;éo dos pfofessores em Eduéégéo Fisicai;“ para apfendiiagehs

institucionais, na transformacéo da cultura do movimento.
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ANEXO I
PLANO DO ENSINO DO IPEF - ANO 1946 -

ler. Afio

- Didéactica y Critica Pedagobgica.
- Atletismo.
- Pedagogia de la Educacion Fisica.
- Historia de la Educacion Fisica.
- Gimnasia Danesa y Pequefios Aparatos.
- Gimnasia Sueca y Locomocion (M)
- Gimnasia Sueca y Locomocién (V)
- Gimnasia Ritmica.
- Juegos y Recreacion.

. - Deportes.
- Anatomia.
- Danzas Folcloricas.

2do. Ano (cursado en 1948)

- Fisiologia Aplicada, Higiene y Primeros Auxilios.
- Organizacién de la Educacion Fisica.

- Didéactica y Critica Pedagogica.

- Kinesiologia.

- Gimnasia Danesa y Pequenos Aparatos. (M)
- Gimnasia Danesa y Pequefios Aparatos (V)
- Danzas Folcloricas.

- Gimnasia y Locomocion.

- Juegos y Recreacion (M)

- Juegos y Recreacion (V)

- Atletismo.

- Deportes.

- Gimnasia en Grandes Aparatos. (V)
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ANEZXO II
PLANO DO ENSINO DO IPEF - ANO 1971

ler. Afio

- Pedagogia Fundamental.

- Sicologia.

- Filosofia.

- Educacion Vocal.

- Anatomia.

- Introduccion a la Educacién Fisica.
- Educaciéon Samtana y Primeros Auxilios.
- Gimnasia.

- Gimnasia Deportiva.(V)

- Atletismo.

- Educaciéon Ritmica.

- Educacién Fisica Infantil.

- Recreaciéon.

- Basquetbol.(V)

- ‘Handbol. (V)

2do. Afo.

- Sicologia.

- Didactica General y Especial.

- Didactica Especial y Practica de la Ensefianza.
- Educacién Vocal.

- Fisiologia del Ejercicio.

- Teoria del Juego, la Gimnasia y el Deporte.
- Evaluacién de la Educacién Fisica.

- Administracién de la Educacion Fisica.

- Educacion Sanitaria y Primeros Auxilios.

- Gimnasia.

- Gimnasia Deportiva (V)

-. Atletismo.

- Basquetbol.

- Fuatbol. (V)

3er. Ano.

- Didactica Especial y Practica de la Ensenanza.
- Sicologia.

- Educacion Vocal.

- Fisiologia del Ejercicio.

- Analisis del Movimiento Humano.
- Historia de la Educacion Fisica.
- Gimnasia.

- Gimnasia Deportiva. (V)

- Atletismo.

- Actividad Fisica Adaptada.

- Danza Creativa Educacional (M)

- Basquetbol.

- Fatbol (V)
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ANEXO 1

PLANO DO ENSINO DO IPEF - ANO 1982

ler. Ao
- Anatomia Aplicada.
- Filosofia.
- Introduccién e Historia de la Educacién Fisica.
- Sicologia General y Evolutiva.
- Pedagogia.
- Gimnasia.
- Natacion.
- Atletismo.
- Handbol.
- Recreacion.
- Rugby. (V)
- Vida en la Naturaleza.
- Danzas Folcléricas Argentinas.
- Pelota al cesto. (M)

2do. Ano.
- Fisiologia Aplicada.
- Educacién Sanitaria y Primeros Auxilios.
- Didactica General.
- Sicologia Educacional.
- Evaluacién Aplicada.
- Gimnasia.
- Natacion.
- Atletismo.
- Educacién Fisica Infantil.
- Rugby. (V)
- Hockey. (M)
- Vida en la Naturaleza.
- Basquetbol.
- Voleibol.

3er. Afio
- Fisiologia aplicada.
- - Analisis del Movimiento.:
- Administraciéon de la Educacion Fisica.
- Didéactica Especial y Practica de la Ensefianza.
- Teoria de la Educacion Fisica.
-  Gimnasia.
- Atletismo.
- Vida en la Naturaleza.
- Basquetbol.
- Voleibol
- Softbol.
- Gimnasia Deportiva.
- Danza Creativa Educacional. (M)
- Fatbol. (V)
4to. Aflo.
- Teoriay Practica del Entrenamiento.
- Didactica Especial y Practica de la Ensefianza.
- Introduccion a la Investigacion.
- Sociologia Aplicada.
- Gimnasia.
- Natacion.
- Recreacion.

- Asignaturas Optativas.
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ANEXO IV

PLANO DO ENSINO DO IPEF - ANO 2000

ler. Ano.

- Deporte 1

- dJuego

- Aprendizaje

- Gimnasia 1

- Fundamentos Biologicos 1

- Sociedad y Sistema Educativo
- Practica 1

2do. Afo.

- Deporte 2

- Juego Motor

- Ensefianza y Curriculum
-  Gimnasia 2

- Fundamentos Biolégicos 2
- Institucién Educativa

- Practica 2

- Vida en la Naturaleza 1

3er. Afio.

- Deporte 3

- Desarrollo y Aprendizaje Motor
- Gimnasia 3

- Fundamentos Biolégicos 3

- Practica 3

- Epistemologia 1

- Vida en la Naturaleza 2

- Movimiento Expresivo 1

4to. Ano.

- Deporte 4

- Gimnasia 4

- Practica 4

- Epistemologia 2

- Investigacion y Conocimiento
- Movimiento Expresivo 2

109



ANEXO V

DEPOIMENTOS
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