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Teorias do Ensino
e Aprendizagem
no contexto da EPT

Conhecimentos compartilhados pelos
académicos do ProfEPT/IFSertaoPE

O Mestrado Profissional em Educacao
Profissional e Tecnolégica — ProfEPT o
primeiro ofertado em rede nos institutos
federais e que surgiu em funcao da
necessidade de aperfeicoar as praticas
educativas e a gestao escolar vinculadas a
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT),
tem sua matriz curricular composta por
quatro disciplinas obrigatdrias, catorze
eletivas e trés de pesquisa orientada.
Dentre as obrigatérias, destacamos a
disciplina: Teorias e Praticas do Ensino e
Aprendizagem, l6cus para a composicao
desta obra. O e-book“Teorias do Ensino e
Aprendizagem no contexto da EPT:
conhecimentos compartilhados pelos
académicos do ProfEPT/IFSertaoPE”
relaciona as teorias e tedricos do ensino e
aprendizagem contemplados no material
bibliografico da ementa da disciplina em
consonancia com a realidade da EPT, sendo
um apanhado dos artigos produzidos pelos
mestrandos e mestrandas do ProfEPT do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Sertdao Pernambucano -
Campus Salgueiro e que temos o privilégio
de compartilhar com vocé leitor(a).
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APRESENTACAO

A Educacdo Profissional e Técnica (EPT) é uma modalidade de ensino
estipulada na Lei de Bases e Diretrizes da Educacdo Nacional (LDB), que tem como
objetivo principal (e desde seus primdérdios) preparar para 0 mundo do trabalho e
contribuir para a insercdo e a acao cidadd, ou seja, o aluno deve ser proficiente em um
determinado campo técnico para 0 mundo do trabalho, e isso sé € possivel em virtude
dos ensinamentos ministrados pelos professores (em aspectos tedrico ou préatico).

Ao longo de toda a sua trajetoria que teve seu apice em 2008, com o processo de
institucionalizacdo de 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e
consequentemente com a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolégica, a rede de educacdo profissional brasileira passou por
diversas mudancas estruturais e funcionais que determinaram
0s caminhos percorridos por essa modalidade de ensino no pais. A formulacdo de
politicas para a educagdo profissional no Brasil tem sido feita através dos contextos
politico, social e econémico predominantes. Atualmente contempla desde cursos
profissionalizantes a cursos de Pds-graduacao, sempre com o propdésito de ofertar uma
educacdo gratuita e de qualidade.

Na esfera das pds-graduacbes, atualmente contamos com o Mestrado
Profissional em Educacao Profissional e Tecnol6gica — ProfEPT, sendo este o primeiro
ofertado em rede nos institutos federais, com vagas tanto para servidores quanto para a
comunidade em geral. E que surgiu em funcdo da necessidade de aperfeicoar as praticas
educativas e a gestdo escolar vinculadas a EPT, em articulacdo com a demanda por
qualificacdo de profissionais da rede, mas também abrindo possibilidades de formagéo
qualificada ao publico em geral.

O ProfEPT tem sua matriz curricular composta por quatro disciplinas
obrigatdrias, catorze eletivas e trés de pesquisa orientada. Dentre as obrigatorias,
destacamos a disciplina: Teorias e Praticas do Ensino e Aprendizagem, locus para a
composicao deste e-book.



A ementa da disciplina contempla os paradigmas do conhecimento, teorias
educacionais e teorias do ensino; Objetivos da educacdo e mundo contemporaneo; A
pedagogia critica e 0 embate tedrico com as teorias educacionais contemporaneas;
Teorias pedagodgicas, processos formativos e suas implicacdes nas praticas educativas
na educacao profissional e tecnoldgica.

Diante disso, com a finalidade de trabalhar os conte(dos propostos na ementa e
relaciona-los com os objetivos, a realidade do programa e atender também a critérios
avaliativos da disciplina, prop6s-se aos mestrandos e mestrandas do ProfEPT do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano —
Campus Salgueiro (PE) que produzissem um artigo relacionando as teorias e tedricos do
ensino e aprendizagem contemplados no material bibliogréfico e de acordo com a
realidade da EPT.

O resultado deste trabalho desenvolvido materializa-se neste E-book intitulado
“Teorias do Ensino e Aprendizagem no contexto da EPT: conhecimentos
compartilhados pelos académicos do ProfEPT/IFSertdo-PE” que temos o privilégio
de compartilhar com vocé leitor(a). Portanto, desejamos que esta leitura contribua de
alguma forma na construcdo do conhecimento de todos aqueles que se dispuserem a Ié-

la!
Grande Abraco, e 6tima leitural
Cristiane Ayala de Oliveira

Francisco Kelsen de Oliveira

Paulo Garcez Ledes



FORMACAO INTEGRADA E EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: CONSIDERACOES A LUZ DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Aflania Dantas Diniz de Lima
Elka Maria Barros de Sousa
Cristiane Ayala de Oliveira
Paulo Garcez Ledes

1. INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem é permeado por decisGes complexas
acerca dos possiveis direcionamentos que o docente devera adotar em sua préatica a fim
de ampliar as possibilidades de construcdo de conhecimentos. Subjacente a essas
decisbes estao diferentes abordagens tedricas necessarias para a compreensao do proprio
processo e do papel que deve ser assumido por cada um dos envolvidos.

Nesse contexto, objetiva-se com este trabalho, discutir a aprendizagem
significativa a luz das teorias de Ausubel, Novak e Gowin, compreendendo as propostas
destes dois ultimos — 0s mapas conceituais de Novak e o Vé epistemologico de Gowin —
como estratégias metodoldgicas para promover esse tipo de aprendizagem. Pretende-se,
também, relacionar as teorias em analise com 0s processos de ensino e aprendizagem na
Educacao Profissional e Tecnologica.

A teoria da aprendizagem significativa, que serd discutida com mais
detalhes ao longo do trabalho, tem origem no livro The psychology of meaningful verbal
learning (1963),do psicologo educacional David Ausubel, que distingue a aprendizagem
significativa da aprendizagem mecénica, ndo como uma dicotomia, mas como uma
variacdo continua, e traz ainda, contribuicbes para os professores (re)pensarem
estratégias de ensino que promovam a elaboracdo de significados pelos alunos.

Essa teoria foi ampliada por Joseph Novak, que foi colaborador de Ausubel,
e propbs uma teoria de educacdo utilizando como conceito chave a ideia de
aprendizagem significativa. Para ele, a educagéo deve ser entendida como um conjunto
de experiéncias (cognitivas, afetivas e psicomotoras) que contribuem para o

engrandecimento do individuo para lidar com a vida diaria. Sua premissa bésica é,
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entdo, a compreensdo de gue o0 ser humano pensa, sente e atua, de modo que esses trés
elementos devam ser considerados por qualquer teoria de educacao.

Assim, a aprendizagem significativa é subjacente a integragdo construtiva
entre pensamento, sentimento e acdo elementos que conduzem o engrandecimento
humano. E, nesse sentido, a atuacdo docente deve facilitar essa aprendizagem por meio
de estratégias instrucionais. Novak, por exemplo, considera como estratégias
importantes nesse processo 0 mapeamento conceitual e o V& epistemoldgico de Gowin,
que serdo discutidos na Secdo 2.

O pensamento desses tedricos pode contribuir para a construcdo de
processos efetivos de ensino-aprendizagem, especialmente, na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, na medida em que esta modalidade de ensino busca desenvolver a
autonomia dos estudantes para atuarem no mundo do trabalho como cidaddos
qualificados, ndo apenas do ponto de vista técnico, mas com capacidade critica e
reflexiva, utilizando os conhecimentos de modo articulado nos diversos contextos.

Assim sendo, entende-se, que o desenvolvimento da autonomia pode ser
viabilizado através de uma aprendizagem significativa, com a utilizacdo de instrumentos
que possibilitem a articulacdo entre teoria e pratica, de modo a compreender o proprio
processo de construgdo do conhecimento. Por isso, este estudo se propde a fazer uma
breve contextualizagdo da teoria da aprendizagem significativa (Se¢do 1), sequida da
apresentacdo dos instrumentos metodologicos propostos por Novak e Gowin (Se¢do 2)
e, por fim, discutir a contribuicdo dessas concepcles para a Educacdo Profissional e

Tecnoldgica (Secéo 3).

2. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: BREVE CONTEXTUALIZACAO

Como j& mencionado, a teoria da aprendizagem significativa foi
desenvolvida por David Paul Ausubel, que entende esse tipo de aprendizagem como um
processo de interacdo entre um novo conhecimento que é apresentado ao individuo e um
conhecimento prévio ja presente em sua estrutura cognitiva. Como resultado dessa
interacdo ocorre a assimilacdo de um conhecimento que se integra ao que ja existia,
ampliando-o e modificando-o.

A teoria de Ausubel é, pois, de base cognitivista, j& que considera que 0s
conhecimentos se estruturam na mente de forma organizada e integrada. Esse processo

permite que um saber j& incorporado na estrutura cognitiva do individuo seja
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aprimorado quando em contato com novos saberes, possibilitando a ampliacdo de
conceitos cada vez mais elaborados (MOREIRA, 1983).

Moreira et al. (2000) traz os seguintes principios norteadores da teoria de
Ausubel para se efetivar uma aprendizagem significativa: em primeiro lugar, partir dos
conhecimentos que os alunos ja trazem das suas vivéncias, daquele saber ja incorporado
nos seus contextos de vida; e, em segundo lugar, a predisposi¢do para aprender 0 novo.
Percebe-se, com isso, a importancia que tem a relacdo substantiva e ndo arbitraria entre
0s conhecimentos prévios e 0s novos, mas também a relevancia da participagéo efetiva
do aprendiz nesse processo de construcdo do conhecimento.

Na teoria da educacdo de Novak, em consonancia com o trabalho de
Ausubel, o autor estabelece, como condi¢cbes para se efetivar a aprendizagem
significativa, a importancia de o individuo estar disposto para a aprendizagem de modo
a articular os conhecimentos subsuncores iniciais com a nova informacdo, mas também
ressalta a importancia dos materiais potencialmente significativos e a relevancia do
novo conhecimento para o aprendiz (MOREIRA, 1995). Para isso, deve existir uma
associacdo ldgica entre os conteldos a serem ensinados e 0s conhecimentos ja
adquiridos, a fim de que o aprendiz se sinta motivado para participar ativamente do
processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, Novak e Canas (2010, p. 11) explicam:

O aprendiz precisa ter vontade de aprender de modo significativo. A
Unica condicao sobre a qual o professor ou mentor ndo possui controle
direto é a da motivacdo dos estudantes em aprender [...] O controle
indireto sobre essa escolha encontra-se, essencialmente, nas
estratégias de ensino e nas estratégias de avaliagdo usadas.
Depreende-se que € papel do aluno buscar o conhecimento, mobilizar-se
para a aprendizagem, mas nesse processo, 0s professores ocupam uma funcdo
importante, que é utilizar mecanismos e estratégias necessarias para despertar 0
interesse dos alunos.
Quanto ao material potencialmente significativo, entende-se que é aquele
que apresenta alguma relevancia, isto €, tem significado I6gico e esta adequado a
estrutura cognitiva do aprendiz. J& a disposicdo para aprender estad relacionada a
experiéncia afetiva que o aprendiz tem no evento educativo — a experiéncia é
considerada positiva quando o discente compreende aquilo que € ensinado e considera-

se negativa quando nao ha uma compreensao.
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Assim, a pratica docente preocupada com uma aprendizagem significativa,
precisa apresentar o material de forma adequada aos conhecimentos preexistentes do
aprendiz e criar situagdes que problematizem os conceitos, a fim de que o aluno possa ir
além da memorizacdo mecanica.

Percebe-se, portanto, que no processo de ensino-aprendizagem, o aluno é
um ser ativo, que compreende o mundo a sua volta e, quando chega a escola, ja traz
consigo uma estrutura de conhecimentos previamente elaborados, advindos de diversas
experiéncias individuais e coletivas. Esses conhecimentos sdo sempre resgatados,
facilitando a assimilacdo dos novos saberes. Alinhado a essa visdo, Moreira (2000,
p-49) explica que “o conhecimento prévio ¢, isoladamente, a varidvel que mais
influencia a aprendizagem. Em ultima andlise, s6 podemos aprender a partir daquilo que
j& conhecemos”.

Os conhecimentos prévios, na teoria da aprendizagem significativa, sdo
conhecidos como ideias-ancora que sdo o ponto de partida para a relagdo com o0 novo
conhecimento a fim de torna-lo significativo para o individuo, de modo que, nessa
assimilacdo, o conhecimento possa ser modificado/transformado. Se o conhecimento for
totalmente novo, ao ponto de o aluno ndo estabelecer relacbes com conhecimentos
anteriores, inicialmente, essa aprendizagem serd mecanica.

Nessa perspectiva, Praia (2000, p.124) explana:

Pode acontecer, quando um individuo entra em contacto com uma
nova informagdo, que ndo existam conhecimentos prévios que
funcionem como ideias-ancora. Perante esta situacdo, a aprendizagem
dessa nova informacdo vai ser mecanica, pelo menos até que, na
estrutura cognitiva do individuo, se desenvolvam ideias,
progressivamente mais elaboradas [...] capazes de funcionar como
ideias-ancora.

Corroborando com o exposto, entende-se que a aprendizagem mecanica é
considerada necessaria quando a informacéo é totalmente nova para o individuo, uma
vez que ele ndo conseguira articula-la a outros conhecimentos armazenados dentro da
estrutura cognitiva. No entanto, & medida que essas informacGes vdo sendo assimiladas,
passam a servir como base para integrar outras.

Para tal, Moreira (1983) apresenta “os organizadores prévios” COMO uma
estratégia proposta por Ausubel para introduzir os conteldos aos alunos de maneira a

facilitar a aprendizagem. Essa estratégia sugere que, primeiramente, seja feita uma
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abordagem inicial dos contetidos de modo que os alunos consigam articular, aos poucos,
0 novo conhecimento aos preexistentes.

Apesar das contribuigdes trazidas pela teoria da aprendizagem significativa,
Cachapuz (2000) faz uma critica a concep¢do de Ausubel, apresentando quatro
limitacBes, quais sejam: a supervalorizacdo dos saberes conceituais; a visdo de
hierarquizagdo dos conceitos na mente do aluno; ndo perceber como relevante o
processo de conscientizagdo, por parte do aluno, da sua propria aprendizagem; e a
valorizacdo da relacdo isolada entre aluno e objeto de estudo, como se a aprendizagem
ndo fosse uma construcdo social. Segundo esse autor, o0 aluno ndo é um ser isolado no
mundo e a sua aprendizagem depende das relagbes sociais e culturais das quais faz
parte.

Novak e Gowin (1984), no Livro Aprender a Aprender, reconhecem a
importancia de David Ausubel para a compreensdo dos estudos sobre aprendizagem
significativa, no entanto, ampliam essa teoria ao considerar que na experiéncia
educativa ndo s6 a mente e as acdes estdo envolvidas, mas também os sentimentos.

Novak considera que todo evento educativo envolve um conjunto de
experiéncias cognitivas, afetivas e psicomotoras que contribuem para o0
engrandecimento humano. Dessa forma, o papel da educacdo é explicar de que forma
essas relagdes podem ser melhoradas, para que os individuos possam compartilhar
significados de maneira positiva (MOREIRA, 1995).

Para isso, Novak, na sua teoria, ampliou a ideia dos quatro “lugares
comuns” da educacdo (aprendiz, professor, matéria de ensino e matriz social) proposta
por Schwab, e inclui a avaliacdo como mais um elemento a ser considerado em qualquer
evento educativo. Assim, o tedrico ressalta que, em toda experiéncia educativa, existe
uma troca de significados e sentimentos entre um aprendiz e um professor, ou algo que
0 substitua, dentro de um contexto social (escola, familia, igreja, politica) e que essa
experiéncia precisa ser avaliada (MOREIRA, 1995).

E relevante ressaltar, a importdncia do contexto para a teoria da
aprendizagem significativa, uma vez que nem todos o0s saberes aprendidos
significativamente sdo considerados corretos em todos os contextos. Por exemplo, um
conhecimento adquirido de maneira significativa no ambiente familiar pode ser
considerado contextualmente erréneo na escola. Ou seja, esse conhecimento pode nédo
ser compartilhado cientificamente por uma comunidade de usuarios, nesse caso, por

professores, diretores, cientistas etc.
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O conhecimento &, pois, contextual, de modo que os conceitos sdo validos
em determinadas situacdes e, @ medida que o aprendiz constréi significados a partir
desses saberes, aprende de maneira significativa. Mas, se estes significados ndo séo
compartilhados por uma comunidade de usuarios, diz-se que sdo contextualmente
erroneos.

A aprendizagem significativa consiste, entdo, em relacionar o novo
conhecimento de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal ao conhecimento prévio, claro,
estavel e diferenciado, que ja existe na estrutura cognitiva do individuo. O novo adquire
significados e o prévio se torna mais diferenciado, mais rico, mais elaborado.

Nesse sentido, Moreira (1995, p. 173) corrobora: “Ocorre que os
significados trazidos para a sala de aula frequentemente estdo em desacordo com
aqueles aceitos no contexto da matéria de ensino”. Isso ocorre porque os conhecimentos
adquiridos na vida cotidiana e os conhecimentos alternativos, fazem parte da histéria
cognitiva do individuo. Conforme explica Moreira (1995), essa histéria é Unica para
cada individuo e, provavelmente, inapagavel.

Por isso, é importante compreender que o papel da formacdo escolar nédo
deve ser substituir os conhecimentos alternativos do sujeito por conhecimentos
cientificos, mas proporcionar a construcdo de novos significados que possam se
articular com os ja existentes. O contexto em que esses significados sdo compartilhados
¢ que determina sua aceitacdo como ‘“‘corretos” ou ‘“errdneos”’, entendendo-Se esse
acerto e esse erro sempre de forma relativa, ja que o conhecimento é contextual.

E nesse sentido o pensamento de D. Bob Gowin (1981, p. 81 apud
MOREIRA, 1995) acerca da pratica educativa: “o ensino se consuma quando O
significado do material que o aluno capta é o significado que o professor pretende que
esse material tenha para o aluno”. Isso quer dizer que o objetivo do processo de ensino
deve ser conduzir o aluno a elaborar um significado contextualmente correto, isto é,
compartilhado no ambiente educacional.

Também na vertente da aprendizagem significativa, Gowin prop6e um
modelo de ensino em que se estabelece uma relacdo triadica entre (professor, aluno e
materiais educativos) com o objetivo de compartilhar significados (MOREIRA, 1995).
Sobre esse modelo triddico de Gowin, os estudiosos Rosa, Mendes e Locatelli (2018, p.

152) asseveram:
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O que determina o sucesso do processo ensino e aprendizagem sdo as
interacGes compartilhadas entre os sujeitos envolvidos e o significado
que as acles efetuadas, através do material utilizado, promoverdo de
oportunidades para o desenvolvimento dos processos educativos.

Assim, além da construgdo de significados, a forma como essa construgao
acontece precisa ser compreendida pelo aprendiz, o que implica levar o aluno a
aprender a aprender. Os instrumentos utilizados para esta finalidade devem ser
eficientes para esclarecer ao discente os conhecimentos a que se pretende chegar e todo
0 trajeto a ser percorrido nesse processo de construgéo.

E relevante destacar a contribuicdo da teoria da aprendizagem significativa
para o processo de ensino-aprendizagem, ndo como uma simples integracdo entre novos
conhecimentos e os ja adquiridos, mas também, outras nuances envolvidas, como: a
capacidade de ressignifica-los através de um planejamento bem organizado com a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem que possibilitem o aprofundamento desses

conhecimentos.

2 METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM: MAPAS CONCEITUAIS E
DIAGRAMAS EM VE

Os principios abordados por Ausubel, Novak e Gowin para pensar 0
processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista a assimilacdo de saberes
significativos pelos alunos, incentivaram a criacdo de estratégias de ensino e
aprendizagem a serem inseridas no contexto educativo, dentre elas, os mapas
conceituais e os diagramas em “Vé”.

Os mapas conceituais sdo métodos mais utilizados com alunos do nivel

A%

basico, ja os diagramas em “V&” devem ser utilizados em turmas de nivel mais
avancado. Essas duas técnicas sdo consideradas Uteis para 0s aprendizes
compreenderem o processo de estrutura e constru¢do do conhecimento (NOVAK e
GOWIN, 1984).

Decorrente da teoria ausubeliana, Novak e seus colaboradores criaram 0s
mapas de conceitos como estratégias didaticas para facilitar a aprendizagem e torna-la
significativa. Neles, o individuo identifica conceitos, integrando-os hierarquicamente
dos mais gerais (mais inclusivos) para os mais especificos (menos inclusivos),

relacionados por “palavras de enlace” através de linhas de ligacdo (PRAIA, 2000).
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Esses conceitos sao definidos como “uma regularidade percebida em eventos ou
objetos, designada por um rétulo” (NOVAK E CANAS, 2010, p.10).

Portanto, os mapas conceituais sdo representagcdes visuais do conhecimento
estruturado na mente dos individuos, de forma organizada, em que se incluem
hierarquicamente 0s conceitos (gerais e especificos) e os exemplos, articulados por
palavras de ligacdo ou frases e setas, numa reconciliagcdo integradora, onde 0s novos
conhecimentos integram-se aos antigos de modo significativo, conforme apresentado na

figura a seguir.

Figura 01 - Mapa de conceitos mostrando as ideias e as caracteristicas chave que envolvem a
construcdo dos mapas de conceitos.

fem bem L emi 2
e

para formar PSR S0TEAT de Sande
(40— =Fpts
S fue Sonmam o I i als
Ui ' —> ienos mpoeien)
- DR mlaf especaleia 3 [mienot mpor sl
« (o -
m -] Cs pelacnonidi

i

TP
comingg

& S
ACOTCTERIG [t se ]
L1 L3

By

chena o {mrnlm:imrﬂ:] |: sipmiscabnva ::l
explasia {olha
Fotosuinlede mrulbe

Fonte: livro Aprender a Aprender (NOVAK e GOWIN, 1984, p.30).

Nos mapas de conceitos, as linhas que cruzam de um dominio a outro, sdo
chamadas de ligacdes cruzadas. Elas representam a capacidade criativa que o individuo
tem de relacionar conceitos de dominios diferentes num grau de complexidade e de
significagdo mais aprofundados.

Segundo Novak e Cafas (2010), a construcdo de mapas deve estar
relacionada a questionamentos que buscamos responder para a compreensdo de
situacOes ou eventos que acontecem em um contexto especifico.

Essa ferramenta grafica pode ser utilizada como um método de avaliacdo

por parte do professor, pois quando o aluno consegue elaborar um bom mapa conceitual
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de um determinado contetdo, de forma que tenha compreendido todos 0s conceitos,
articulado o conhecimento prévio ao novo e estabelecido corretamente as relacGes,
percebe-se que o discente compreendeu o contetdo.

Nesse processo de avaliacdo da aprendizagem, o professor pode, caso
necessario, atribuir uma nota ao aluno, estabelecendo pontuag6es para os conceitos, para
as articulacGes e para as relacbes bem representadas no mapa. Os critérios de pontuagao
podem ser escolhidos diretamente pelo professor ou negociados com os alunos.

Ainda sobre a avaliagdo da aprendizagem, Novak e Gowin (1984, p.39)
ratificam que “[...] talvez a contribui¢ao mais significativa dos mapas conceptuais no
progresso da educacdo resida na melhoria das técnicas de avaliagdo, em especial das que
se aplicam na investigagcao”.

Além de ser um importante instrumento de avaliacdo, os mapas de conceito
possibilitam fazer um diagndstico daquilo que ja foi incorporado na estrutura cognitiva
do aluno para, a partir dai, desenvolver e prosseguir o trabalho docente. Nessa Idgica,
Oliveira; Frota e Martins (2011), com o objetivo de pesquisar a aceitacdo dos mapas
conceituais como um método de ensino, especialmente no Ensino de Ciéncias,
realizaram oficinas com alunos da 5% fase do curso de Pedagogia da UNESC, que
consideraram positiva a utilizacdo dos mapas conceituais como ferramenta de
identificacdo das dificuldades dos alunos, bem como a superagdo das mesmas, além de
contribuir para o diagnostico dos conhecimentos prévios e para a avaliacdo da pratica
pedagdgica.

Esse instrumento metodol6gico também pode contribuir para despertar a
criatividade e a colaboracdo dos individuos. Logo, desperta o pensamento criativo,
qguando o individuo consegue representar seu pensamento hum mapa bem estruturado,
utilizando todas as conexdes possiveis, como também oportuniza que esse
conhecimento possa ser compartilhado com outras pessoas ou até ser elaborado em
grupo, num processo de construcao coletiva.

Além dos mapas de conceitos, outro instrumento didatico importante para
promover a aprendizagem significativa ¢ o “Vé” de Gowin, conhecido também como
“Vé” do conhecimento, “V&” heuristico ou “Vé” epistemoldgico.

O “Vé” do conhecimento foi criado por Bob Gowin com o objetivo de
“ajudar os estudantes a compreender a estrutura do conhecimento e as formas como os

seres humanos produzem esse conhecimento” (NOVAK e GOWIN, 1984, p.71).
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Portanto, € um recurso heuristico que permite a compreensdo do proprio processo de
construcdo do conhecimento. Esse processo é conhecido como meta-conhecimento.

Novak e Gowin (1984, p.26) consideram que:

Os diagramas em “Vé&” permitem-nos ajudar os alunos a ver que, na
aprendizagem, a autoridade reside nos acontecimentos e objectos
observados, na validade dos registos que decidimos fazer, e na
qualidade ou adequacdo das ideias que dirigem a investigacéo.

Desse modo, o uso de ferramentas metodoldgicas como o diagrama em
“Vé&” permite ao individuo construir significados de forma critica, uma vez que a mente
sera educada para buscar respostas e ndo para recebé-las de forma passiva, partindo de
reflexbes sobre objetos ou acontecimentos, utilizando-se, para isso, métodos de
investigacdo adequados e condizentes com 0s objetivos da pesquisa. E todo esse
processo precisa ser mediado pelo professor.

Assim, para a elaboragdo dos diagramas em “Vé&”, faz-se necessario,
inicialmente, escolher os conceitos, objetos e/ou acontecimentos a serem observados,
feito isso, elaboram-se as questdes centrais, ou seja, 0s problemas da investigacéo e,
depois, tenta-se respondé-las através de técnicas como o uso de dados, registros e
observacBes. Ao encontrar os resultados da pesquisa, o individuo precisa atestar a
significancia, utilidade e relevancia do conhecimento que foi produzido.

Do lado esquerdo do “Vé” (dominio tedrico conceitual) tém-se 0s conceitos,
teorias e principios conhecidos ou estudados previamente, aos quais se relacionam aos
significados/resultados construidos e registrados do lado direito (dominio
metodolégico). No centro, ficam as questdes-foco da pesquisa e as respostas obtidas
dessas questBes interagem entre um dominio e o outro do Vé. Na base desse
instrumento heuristico, encontram-se 0s objetos, fendbmenos ou fatos que deram origem
a investigacao.

Em seus estudos, Ferracioli (2005) explica que o individuo, ao elaborar o
Vé do conhecimento, tem a opg¢éo de iniciar por quaisquer um dos lados, do dominio
conceitual para o dominio metodol6gico ou percorrer o caminho inverso, apoiando-se
nas perspectivas cientificas tradicionais de trabalho: a dedutiva e a indutiva. Se a
pesquisa for iniciada pelo lado conceitual, tém-se um procedimento analogo ao método
hipotético-dedutivo. No entanto, se a escolha comecar pelo dominio metodologico,
buscando os registros, os resultados e interpretacGes, para depois compreender as teorias
e conceitos, tém-se um trabalho analogo ao que é proposto pelo método indutivo.
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Depreende-se das analises que o “V&” do conhecimento é um instrumento
didatico mais complexo do que 0s mapas conceituais, pois pressupde um trabalho de
investigacdo. O lado esquerdo do Vé pode ser representado por um mapa conceitual,
que é a representacdo do pensamento; ja o lado direito, o lado do fazer, apresentam-se
0s métodos e resultados da pesquisa.

Para uma melhor visualizacdo dos detalhes expostos, segue um Diagrama
em Vé, apresentando um mapa conceitual como uma das formas de representar o lado

tedrico- conceitual.

Figura 2- Um mapa conceptual representa a componente do “pensamento” do diagrama em
“Vé’,'
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Fonte: livro Aprender a Aprender (NOVAK e GOWIN, 1984, p.84)

Os diagramas em “Vé&” sdo instrumentos relevantes para a pratica
pedagoOgica, uma vez que permitem a compreensdo do processo de produgdo do
conhecimento, numa relacéo integrada entre aquilo que ja esta estruturado na mente e o
que se pretende descobrir a partir de uma acdo sobre objetos ou acontecimentos. E um
trabalho de pensar e agir sobre. E todo esse processo tem forte ligagdo com o modo
como os individuos percebem, interpretam e representam o mundo.
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No entanto, a constru¢do do conhecimento ndo acaba quando encontramos
os resultados da investigagcdo, pois outros questionamentos podem surgir e suscitar
novas pesquisas. Nesse caso, 0 que em um determinado “Vé&” do conhecimento fazia
parte do lado metodoldgico, na nova pesquisa, fara parte do dominio conceitual, uma
vez que esse conhecimento ja foi incorporado pelo individuo.

Ademais, embora o “V&” tenha sido pensado inicialmente para as ciéncias
naturais, € passivel de ser utilizado em outras areas. A titulo de exemplo, seguem duas

possibilidades:

Figura 3: V& de Gowin representando uma pesquisa sobre a contribuicdo da aprendizagem
significativa paraa EPT
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Fonte: Autoras, 2020.

Na figura 3, o Vé de Gowin foi utilizado para representar o processo
realizado para a construcdo deste trabalho. Para tal, escolheu-se, inicialmente, o0s
aspectos a serem pesquisados/observados, qual seja: formacdo integrada e EPT a luz da
teoria da aprendizagem significativa (base do Vé); em seguida, elaborou-se a questéo
central de pesquisa, que diz respeito & contribuicdo da teoria da aprendizagem
significativa para a Educacdo Profissional e Tecnologica; a partir dai, buscou-se estudar
0s aportes teoricos-metodoldgicos (autores, teorias, principios, dentre outros aspectos);
e, por fim, chega-se aos resultados da pesquisa, as respostas encontradas, aos juizos de
valor e aos fatos.

Logo, é oportuno enfatizar a importancia de estratégias metodoldgicas como

as que foram apresentadas nesta se¢do, 0s mapas conceituais e os diagramas em VE,
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para facilitar o processo de construcdo do conhecimento de forma enriquecedora, uma

vez que incentiva os alunos a serem sujeitos ativos na busca do conhecimento.

3. A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA

Prevista na Lei n® 9.394/95 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional), a Educacdo Profissional e Tecnoldgica tem por escopo a preparagdo do
individuo para o mundo do trabalho, em articulacdo com a dimensdo cientifica e
tecnoldgica. Tal preparacdo implica a constru¢do de conhecimentos que se integrem a
qualificacdo técnico-cientifica, ao uso das tecnologias, mas também a compreensdo
critica das nuances da atividade laboral e de todo o seu contexto socioecondémico,
politico e cultural.

Dessa forma, seu objetivo vai além da mera inser¢cdo do individuo no
mercado de trabalho, visa a formacdo integral do sujeito, compreendendo o trabalho
como principio formativo, aliando teoria e pratica nesse processo. Sendo assim, esse
tipo de educacdo visa superar a dualidade entre trabalno manual e trabalho intelectual
por meio de uma educacdo omnilateral, que possibilite ao individuo uma atuagdo
completa — ndo apenas trabalhador, mas também dirigente (GRAMSCI, 2011 apud
CIAVATTA, 2014).

Nessa perspectiva, sdo necessarias praticas de ensino integradoras que, por
sua vez, demandam do docente o conhecimento de concepg¢des pedagogicas que sirvam
de base para uma préatica nesse sentido. Entende-se que as concep¢des de Ausubel,
Novak e Gowin oferecem subsidios para essa pratica na medida em que compreendem o
sujeito em sua completude, o conhecimento de forma contextual e a acdo educativa
como relacional, havendo sempre a interagdo entre os sujeitos envolvidos e destes com
0 objeto de estudo.

Ao discutirem as praticas pedagodgicas no ensino integrado, Araujo e
Frigotto (2015) ressaltam a necessidade de um curriculo integrado e orientado pelos
principios da contextualizacdo, da interdisciplinaridade e do compromisso com a
transformacéo social. Tais principios estdo, em alguns aspectos, em consonancia com as
concepgoes mencionadas. Para Novak e Gowin (1984, p. 22), “o curriculo compreende
o conhecimento, as capacidades, e os valores da experiéncia educativa que satisfacam
critérios de exceléncia de tal modo que o convertam em algo digno de ser estudado”. O
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ponto crucial desse pensamento para 0 ensino integrado estd em como fazer essa
conversdo de que falam Novak e Gowin e, ao fazé-lo, ser norteado pelos principios
elencados por Araujo e Frigotto.

Uma das condi¢cdes para que haja aprendizagem significativa, como ja
discutido nos topicos anteriores, € que o material a ser aprendido seja potencialmente
significativo, isto é, que apresente relevancia, sentido 16gico e que esteja adequado a
estrutura cognitiva do aprendiz considerando os seus conhecimentos prévios. Logo, a
elaboracdo do curriculo precisa considerar a conexdo entre os saberes, de modo que 0
estudante consiga, numa relacdo dialética entre 0s novos conhecimentos e 0s
preexistentes, elaborar significados de maneira critica, ampliando seu repertorio e
tornando-se capaz de fazer novas assimilagoes.

Essa conexdo ocorre sempre dentro de um contexto, de modo que o
conhecimento construido deve situar-se no campo cientifico, mas o0s sujeitos do
processo educativo devem compreender o contexto de producdo desse saber em sua
totalidade, a fim de desvencilhar-se da mera reprodugdo. Logo, a instituicdo escolar
cabe compartilhar com os estudantes aquele conjunto sistematizado de saberes
produzidos historicamente pela humanidade, fazendo, todavia, a contextualizacdo para
compreender tanto as situacdes de sua producdo, quanto as peculiaridades do seu
ensino, de forma que o aprendiz perceba-se, também, participante desse caminho
produtivo, na medida em que, ao elaborar significados para os conceitos, ele constrdi e
reconstroi os saberes.

Também merece destaque a interdisciplinaridade, visto que o conhecimento
deve ser compreendida em sua totalidade e ndo de forma fragmentéaria. Isso porque,

como afirma Frigotto (2008, p. 45),

[...] os homens ao produzirem sua existéncia mediante as diversas
relagbes e préaticas sociais 0 fazem enquanto uma unidade que
engendra dimensdes bioldgicas, psiquicas, intelectuais, culturais,
estéticas, etc. Se do ponto de vista da investigacdo podemos delimitar
uma destas dimensfes ndo podemos perder de vista que para que sua
compreensdo seja adequada € preciso analisad-la na sua necessaria
relagdo com as demais dimensoes.

Assim sendo, uma préatica educativa que pretenda ser omnilateral precisa ter
a interdisciplinaridade como norteadora do curriculo, uma vez que, embora exista uma
selecdo de contetdos para comporem esse curriculo, estes devem ser compreendidos em

todas as dimensdes de sua producdo. Em outras palavras, se 0s saberes sdo produzidos
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de forma articulada, somente podem ser apreendidos dessa forma. Sua fragmentagéo
implica a fragmentacao do préprio sujeito.

Nesse ponto, a teoria da aprendizagem significativa também pode oferecer
respaldo para a atuacdo docente, ja que, para favorecer esse tipo de aprendizagem, ele
precisa conduzir o aprendiz a elaborar significados para o conteddo proposto,
articulando os novos conceitos, valores, ou proposi¢cdes aqueles ja existentes em sua
estrutura cognitiva, formando, assim, uma unidade que possibilita compreender as
varias dimensdes desse conhecimento e utiliza-lo dentro de cada contexto.

A finalidade dltima desse processo deve ser a transformacédo social, o que
implica um movimento circular em que a atuagdo individual interfere na coletividade e
no compartilhamento de ideias, ou seja, a atuacdo coletiva, modifica também o
individuo. Assim, a pratica educativa precisa mediar essa relacdo considerando néo
apenas a acdo do aprendiz, mas compreendendo todo o caminho percorrido ao longo do
processo formativo que resultou dessa acao.

Nessa perspectiva, Ciavatta (2014, p. 198) traz um importante comentério

acerca da formacéo integrada:

[...] o termo integrado remete-se, por um lado, a forma de oferta do
ensino médio articulado com a educacdo profissional; mas, por outro,
também a um tipo de formacdo que seja integrada, plena, vindo a
possibilitar ao educando a compreensdo das partes no seu todo ou da
unidade no diverso. Tratando-se a educacdo como uma totalidade
social, sdo as multiplas media¢cBes histéricas que concretizam 0s
processos educativos.

Percebe-se, com isso, que a articulacdo partes/todo, unidade/diverso, deve
estar presente ndo apenas na forma de oferta do ensino, tampouco como resultado final
dessa modalidade, mas, e sobretudo, no préprio caminho percorrido cotidianamente.
Assim, é possivel notar que a concepcdo de educacdo presente na teoria da
aprendizagem significativa, especialmente, o pensamento de Novak e Gowin (p. 1984,
21), pode subsidiar a atuacdo docente nesse percurso, conforme se depreende do

comentério do autor:

Estamos interessados no pensamento, nos sentimentos e na acgdo —
todos estes ingredientes estdo presentes em qualquer experiéncia
educativa e transformam o significado da experiéncia. [..] A
educacao é o processo através do qual procuramos activamente mudar
o significado da experiéncia.
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Dessa forma, ao elaborar significados, o aprendiz ndo se modifica apenas
em sua dimensdo cognitiva, mas também no conhecimento de si mesmo enquanto
sujeito, cuja dimensdo afetiva também esta presente no contexto educacional. Quando
esse individuo consegue aprender de maneira significativa, ele tem uma experiéncia
afetiva positiva e cumpre a segunda condicdo para que novas aprendizagens
significativas ocorram: manifesta predisposicao para aprender.

Por isso, é importante que as atividades desenvolvidas se apresentem de
forma que o aluno encontre um sentido para realiza-la e compreenda em todo o percurso
de sua realizacdo. No tocante ao ensino integrado, € importante ressaltar que a pesquisa
constitui um de seus principios pedagdgicos, de modo que a problematizacdo precisa
estar presente em todo o percurso formativo do aprendiz. A esse respeito, Frigotto,

Ciavatta e Ramos (2005, 124), consideram que 0s processos de ensino.

[...] devem se identificar com agBes ou processos de trabalho do
sujeito que aprende, pela proposicdo de desafios, problemas e ou
projetos, desencadeando, por parte do aluno, acbes resolutivas,
incluidas as de pesquisa e estudos de situacdes, a elaboracdo de
projetos de intervengdo, entre outros.

Para realizar essas acdes resolutivas, é fundamental que o aprendiz entenda
a estrutura do conhecimento e 0 seu processo de construgdo, o que possibilita o
desenvolvimento de sua autonomia. Cabe ao docente, entdo, mediar esse processo
criando situacbes problematizadoras e formas de interacdo que favorecam o trabalho
criativo, tanto individual como de forma coletiva.

Essa forma de organizar o processo de ensino descentraliza o saber,
possibilitando ao aluno perceber-se como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento.
Para tanto, o professor precisa de instrumentos que facilitem a percepcdo do aluno
acerca dessa construgdo. Nesse ponto, o “V&” de Gowin pode auxilia-lo, uma vez que
esse instrumento permite sistematizar o caminho a ser percorrido na atividade de
pesquisa, facilitando a compreensdo do objeto de estudo e do processo realizado para
chegar a essa compreensao.

Novak e Gowin (1984, p. 26) consideram que tanto 0s mapas conceituais
como os diagramas em “Vé&” ddo um novo sentido a responsabilidade pela construgéo

do conhecimento. Para eles,
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Ninguém tem autoridade absoluta para formular juizos cognitivos,
pois nenhuma pessoa tem 0s conceitos certos nem o método dptimo
para registar dados. No entanto, para evitar que 0s estudantes pensem
que ndo existe nada que valha a pena aprender, os diagramas em “Vé”
ajudam-nos a ver que eles podem desempenhar um papel activo no
julgamento da validade das afirmacdes e que a aprendizagem se torna
significativa quando eles se responsabilizam por esse desempenho.

Nessa perspectiva, o “V&” constitui um instrumento que pode auxiliar o
professor na tarefa de esclarecer para o aluno, o porqué da realizacdo da pesquisa e,
assim, despertar o seu interesse. Como vem sendo discutido, para haver aprendizagem
significativa, € preciso que o aluno se predisponha a aprender e isso sé é possivel se ele
compreender as razdes pelas quais esse conhecimento é necessario. Assim, compreender
0 processo e reconhecer-se como sujeito desse processo € fundamental para essa
aprendizagem.

Além disso, se “a autonomia ¢ condi¢ao desejavel pelo ensino integrado”,
como afirmam Araujo e Frigotto (2015, p. 74), e se o seu desenvolvimento depende de
um conhecimento integrado, pode-se dizer que as formas de meta-conhecimento, como
o “Vé&” de Gowin, constituem instrumento eficaz nessa tarefa, pois através dele, é
possivel ajudar o aluno a elaborar o préprio percurso investigativo acerca de
determinado objeto ou acontecimento e fazer isso integrando os conhecimentos que ja

possui com aqueles que serdo construidos durante o percurso.

4. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexBes desenvolvidas no referido estudo demonstram que a préatica
educativa na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que é pautada na pesguisa como
principio pedagdgico e no trabalho como principio formativo, pode buscar amparo na
concepcdo tedrica da aprendizagem significativa, a fim de desenvolver a autonomia, a
criticidade e a criatividade do sujeito aprendiz.

Verifica-se o entrelacamento das ideias apresentadas para explicar o
desenvolvimento da aprendizagem e a estrutura do conhecimento, bem como seu
processo de construcdo. Tal compreensdo é necessaria no contexto do ensino integrado
para possibilitar uma formacdo omnilateral, buscando articular teoria e prética e,
sobretudo, compreender os objetos de estudo, assim como o proprio sujeito em suas

varias dimensoes.
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Conforme foi discutido, o processo de ensino-aprendizagem é complexo e
dindmico, de modo que, para criar situacdes facilitadoras da aprendizagem significativa,
0 docente precisa utilizar instrumentos capazes de tornar clara para o aluno a articulagéo
entre seus conhecimentos anteriores e aqueles saberes considerados necessarios para a
consolidacdo do curriculo escolar. Nessa tarefa, como foi demonstrado, os mapas
conceituais e 0 “V¢&” heuristico de Gowin podem oferecer suporte tanto para estabelecer
a ligacdo entre os conhecimentos, sistematizando-os, como para estimular o aluno a
percorrer de maneira autbnoma e reflexiva um caminho metodoldgico, inclusive,
decidindo qual o mais adequado, em sua atividade de pesquisa.

Com isso, é possivel desenvolver no aluno a motivacéo para aprender — uma
das condigdes para que ocorra a aprendizagem significativa — mediante o estimulo a
responsabilizacdo pela producdo de saberes e, por conseguinte, a criatividade e a
autonomia. Ao fazer isso, a pratica educativa contribui para a transformacao social, na
medida em que coloca o estudante como sujeito ativo na producdo do conhecimento,
bem como da construcdo de sua prépria historia.

E esse sujeito, compreendido em sua totalidade, capaz de atuar de forma
critica e reflexiva no mundo do trabalho e em diversas situaces da vida em sociedade,
reconhecendo-se a0 mesmo tempo em sua dimensdo individual e coletiva, que se
pretende formar na Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Entende-se, ainda, que o0s principios tedricos aqui abordados podem
respaldar o professor em seu trabalho cotidiano para a elaboracdo de processos de
ensino capazes de promover essa formacdo integral do individuo e, assim, contribuir
para a desconstrugéo da dualidade estrutural presente na sociedade de classes.

Busca-se, portanto, uma pratica de ensino libertadora, 0 que somente é
possivel se as concepcdes pedagdgicas adotadas no cotidiano escolar estiverem em
consonancia com a visao integrada do conhecimento e do sujeito que o produz. Parece

ser 0 caso das ideias apresentadas neste trabalho.
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1. INTRODUCAO

O presente estudo aborda a Teoria de Ensino de Jerome Bruner e suas possiveis
contribuicbes para a pratica docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT).
Ressalta-se que, embora Bruner tenha formulado sua teoria desde 1960, seus
ensinamentos mostram se atuais e de possivel aplicacdo na EPT.

Bruner parte da perspectiva da construcdo do conhecimento pela interacdo entre
aluno e professor. Sua teoria indica as melhores formas de se ensinar e apresenta quatro
principios fundamentais: a motivagdo; a estrutura; a sequéncia; e o reforco. Propde que
0 ensino parta do estudo das estruturas fundamentais do conhecimento, dos conceitos
gerais de uma determinada matéria para depois evoluir para conceitos mais elaborados.
Além de reforcar a importancia da aprendizagem por descoberta e o curriculo em
espiral.

Para isso, expbe os estdgios do desenvolvimento intelectual e o ensino
estruturado na construcdo dos saberes. Essa forma de ensinar precisa de uma
organizacdo prévia do trabalho docente para planejar metodologias de ensino e
selecionar os topicos mais relevantes para o aprendizado escolar.

Esse estudo se aproxima da teoria de Bruner e da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, mostrando as possiveis contribui¢Ges que ela pode trazer para a préatica do
docente na producdo de uma aprendizagem significativa e efetiva ao aluno, que atua de
forma ativa e constroi seu proprio conhecimento.

Por fim, abordam-se as possibilidades do docente aplicar a teoria de ensino
de Bruner e abrir-se para o0 novo, langar mao de praticas integradoras e transformadoras,

de recursos das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo (TICs) e de metodologias
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ativas para que o trabalho seja viavel e o estudante abrace o processo de aprendizagem,
construindo os conhecimentos Uteis para sua vida.

O presente artigo, desenvolvido por meio de revisdo bibliografica, objetiva
apresentar a teoria de ensino de Jerome Bruner e as possiveis contribuicdes para
melhoria da pratica docente do professor da EPT. Longe de se esgotar o tema,
estabeleceu-se um debate tedrico-pratico sobre as implicagfes dessa teoria aplicada na
EPT e as necessidades de mudancas de atuagdo do professor em busca da construcdo do
conhecimento de forma colaborativa entre os atores sociais que atuam nessa modalidade

de educacéo.

2. BIOGRAFIA E IMPORTANCIA DE BRUNER NO CONSTRUTIVISMO

Outonodo ano de 1915, em 1° de outubro, nasceu o0 nova-iorquino Jerome
Seymour Bruner. Viveu 100 anos, falecendo em 05 de junho de 2016. Nesse interim,
formou-se em Psicologia, no ano de 1937, pela Universidade de Duke, na Carolina do
Norte, e obteve o titulo de doutor, em 1941, pela Universidade de Harvard, onde
posteriormente foi professor de Psicologia, aléem de lecionar também em Oxford.

Bruner desenvolveu ideias que influenciaram a aprendizagem e a educacéo,
tornando-se um dos grandes nomes do construtivismo. Suas obras mais notaveis foram:
O Processo da Educacéo (1961), Uma Nova Teoria da Aprendizagem (1976), Atos de
Significacéo (1990), A Cultura da Educacao (1996).

Em um periodo de prevaléncia das ideias de aprendizagem behavioristas
com estudo de comportamentos observaveis, previsiveis e condicionados de autores
como John Watson e de B. F. Skinner, Bruner, ao participar do movimento de reforma
curricular que aconteceu nos Estados Unidos na década de 60, passou a escrever sobre
educacdo e desenvolvimento intelectual, criando uma nova teoria sobre a mente e as
formas de aprendizagem, que provocaram uma verdadeira revolugcdo cognitiva ao
enfatizar o processo de aquisi¢cdo de conhecimentos pelo educando.

Adepto do construtivismo, sua teoria busca explicar como as pessoas
constroem os significados e interpretam o mundo. Para ele conhecimento e experiéncia
sdo vinculados, ja que um proporciona 0 outro, e o conhecimento se constrdi através das
experiéncias.

Contudo, diferentemente de Piaget que desenvolve uma teoria de
aprendizagem construtivista apenas descritiva, Bruner desenvolve uma teoria de ensino

de forma prescritiva, apresentando melhores formas de ensinar, uma vez que “preocupa-
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se, em resumo, em como algo a ensinar pode ser mais bem aprendido, isto &, em
melhorar e ndo em descrever o ensino”. (BRUNER, 1976b, p. 48).

Para Bruner (1978), o estudante deve ter uma participagéo ativa no processo
de ensino/aprendizagem, e realizar a “aprendizagem por descoberta”. Sua teoria prioriza
a exploracdo de alternativas e o curriculo em espiral. Para explorar alternativas é
necessario ter ambiente favoravel ou conteldo que apresente opcbes para que o aluno
possa alcancar relacbes e estabelecer similaridades entre as ideias apresentadas,
alcancando-se assim a descoberta de principios ou relagdes.

Ademais, para Bruner (1978) ¢é papel do professor se preocupar em entender
como os estudantes pensam, para depois definir estratégias de como o0s conteudos
devem ser ensinados a eles. Por isso, a utilizacdo do curriculo em espiral permitiria ao
estudante a contemplacdo de um mesmo tema em diferentes niveis de profundidade e

modos de representacéao.

3. DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL E O CONSTRUTIVISMO NA
TEORIA DE BRUNER

Ao tratar do desenvolvimento intelectual da crianca, Bruner (1978) parte da
possibilidade que o aluno tem para aprender qualquer assunto, levando-se em conta o
estagio de desenvolvimento interno do individuo.

Para comprovacdo dessa possibilidade, Bruner (1978) demonstra que a
crianca vivencia estagios de desenvolvimento e que em cada um deles, ela possui uma
forma de ver e captar as informacOes para si. Assim, um determinado assunto pode ser
explicado aos poucos ao aprendiz, partindo de conceitos estruturais e a medida que o
aluno vai compreendendo e assimilando esses conceitos, pode-se avancar para partes
mais elaboradas do contetdo.

Assim, o ensino auxilia o desenvolvimento da crianca, que é estimulada a
aumentar sua compreensdo. Bruner apud Moreira (1999, p.83) assevera que “o
desenvolvimento intelectual é caracterizado pela crescente capacidade para lidar com
alternativas simultaneamente, atender a varias sequéncias a0 mesmo tempo, e distribuir
tempo e atencdo, de maneira apropriada, a todas essas demandas multiplas”.

Ainda sobre este pensamento Bruner apud Moreira (1999) afirma que o
individuo se desenvolve quando adquire a capacidade de representar o0 que acontece no
seu ambiente. Essa “representacdo” ocorre por meio de um modelo que ele guarda apds

a experiéncia vivida e que € recuperado quando necessita de tal informacéo.
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Fazendo um paralelo com os estagios de desenvolvimento elaborados por
Piaget, Bruner (1978) afirma que o ser humano atravessa trés formas de representacéo
do mundo a saber: ativa, iconica e simbdlica.

A primeira refere-se as criancas de até cinco/seis anos de idade (fase pré
escolar), cujo “trabalho mental” relaciona experiéncia e agdo, “aprende como
representar o mundo exterior através de simbolos”. (Bruner, 1978, p.32).

A representacdo icOnica refere-se, segundo Bruner (1978. p.33) a fase em
que a crianga “manipula mentalmente os simbolos que representam coisas e relagdes”,
ou seja, ela faz representacdo por meio de imagens independentes da acédo e reconhece
0s objetos ainda que eles mudem de forma. A crianca interioriza 0s simbolos que
representam o mundo.

Por fim, a representacdo simbdlica, conforme Bruner (1978, p.35) em que a
crianca “adquire a capacidade para operar com proposi¢des hipotéticas” nao se
restringindo apenas ao que vé ou ao que experienciou. Tal fato, ocorre quando a crianga
consegue representar as coisas por simbolos, sem a necessidade de usar agdo ou
imagens, e ja estd em condicGes de traduzir as suas experiéncias em linguagem
adequada e a receber mensagens verbais do adulto.

Tendo em vista esses estagios de desenvolvimento é muito importante
iniciar o estudo das matérias por conceitos basicos e aos poucos ajudar a crianca a
progredir no conhecimento e ir ultrapassando esses estagios.

Bruner (1978, p. 37) afirma que “até onde posso julgar, as criancas, quase
sempre, aprendem mais depressa do que os adultos tudo que lhe seja apresentado em
linguagem compreensiva”. Logo, a linguagem utilizada para transmissdo de um assunto
faz toda a diferenca no aprendizado do aluno.

Quanto mais simples e intermediaria for a abordagem mais rapidamente a
crianga absorvera a mensagem e a transformard em conhecimento. Assevera ainda:
“Através de ‘perguntas intermediarias’ bem elaboradas, pode-se levar a crianca a
atravessar mais rapidamente os estagios de desenvolvimento intelectual, em direcéo a
uma compreensdo mais profunda dos principios matematicos, fisicos e historicos”.
(BRUNER, 1978, p.38).

Portanto, ndo importa o quanto complicado um conhecimento seja, pois
aqueles gue ensinam podem apresenta-lo de forma mais acessivel e menos complexa.

O desenvolvimento intelectual ocorre pela interagéo entre professor e aluno.

Utilizando-se aquele de técnicas de ensino ja existentes. O professor deve se preocupar
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primeiro em saber como os estudantes pensam para s6 depois pensar como 0s conteudos
escolares devem ser ensinados. E importante também o papel da linguagem no ensino,
pois ela facilita a compreensdo dos conceitos. E através da linguagem que o aluno
organiza suas ideias.

Para Bruner, as condic¢des de aprender ndo sdo dadas apenas em funcéo do
nivel de desenvolvimento atual do sujeito, valendo muito, nesse sentido, o papel da
linguagem e da instrugcdo na qualidade do pensamento.

Bruner (1978) sugere que no inicio da fase escolar seja ensinado as criangas
apenas conceitos basicos, como o treino de l6gica basica que serve de alicerce para o
aprofundamento da matematica e ciéncias, no futuro, por exemplo.

Percebe-se que o ensino da forma tradicional como muitos ainda o fazem,
centrado apenas na figura do professor detentor de conhecimento, além de defasado nédo
explora a capacidade intelectual do aluno e ndo o faz progredir. Assim, a forma mais
correta de se ensinar para promover o desenvolvimento intelectual seria a mais
compativel com o estagio de representagdes em que 0 sujeito se encontra, adaptando-se

a linguagem e as metodologias de ensino para cada fase do educando.

4. ATEORIA DO ENSINO DE JEROME BRUNER

O psicélogo norte-americano Jerome Bruner ao elaborar a sua teoria do
ensino ou teoria da instrucdo, realiza primeiramente uma diferenciacdo entre o que seria
préprio de uma teoria da aprendizagem e uma teoria propriamente do ensino. Segundo
Moreira (1999, p.85) “Bruner argumenta que as teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento sdo descritivas, enquanto uma teoria do ensino deve, além de levar em
conta tais teorias, ser prescritiva”.

Se tomarmos como exemplo a teoria da aprendizagem formulada pelo
epistemologo suico Jean Piaget, podemos notar que 0 mesmo procede com uma
exaustiva descricdo do desenvolvimento cognitivo infanto-juvenil, dividindo-o em
estagios de desenvolvimento (sensorio-motor, pré-operatdrio, operatério concreto e
operatério formal), onde cada estagio € analisado no sentido de fornecer uma descricéo
sobre as possibilidades de desenvolvimento da crianga naquele estagio. A perspectiva de
Bruner é que, cabe a uma teoria do ensino, levando em conta todo o contetudo descritivo

da teoria da aprendizagem e desenvolvimento, propor as condi¢des adequadas para que
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a aprendizagem e o desenvolvimento acontecam por meio dos processos de ensino-
aprendizagem.

A teoria do ensino de Bruner €, antes de tudo, uma teoria que se desenvolve
no sentido de uma negacao radical da fragmentacdo do conhecimento. Ele propGe que o
ensino das estruturas fundamentais do conhecimento, dos conceitos gerais de uma
determinada mateéria, deve possibilitar que o estudante tenha uma certa experiéncia de
conhecimento da totalidade, ou seja, que aquele conhecimento ganhe sentido no
intelecto do estudante. Quando o sujeito € capaz de dar um sentido ao conhecimento,
significa que aquele aprendizado ¢ repleto de significado. Nessa perspectiva, “Bruner
realca a importancia que tem na aprendizagem a formacdo de conceitos globais, a
construgdo de generalizagcdes coerentes, a criagdo de gestalt cognitivas.”
(SPRINTHALL; SPRINTHALL, 1993, p.237)

O desenvolvimento do sujeito neste sentido de “criacdo de gestalt
cognitivas” ndo é obra do acaso, de algo que acontece naturalmente na sala de aula. E
necessaria uma teoria do ensino como guia da organizacdo do trabalho docente, de
forma que este possa decidir como trabalhar para potencializar a constru¢do de uma
compreensdo da totalidade pelos sujeitos aprendizes.

A teoria do ensino proposta por Jerome Bruner possui quatro principios
fundamentais: a motivacdo, a estrutura, a sequéncia, e o reforco. Esses quatro
fundamentos se aplicam de forma integrada a qualquer disciplina que se deseje ensinar

para alguém. Faremos a seguir um detalhamento de cada um desses principios.

4.1 A Motivagao

O conceito “Motivacdo” nos remete ao movimento, no sentido que
movemos a nossa vontade em direcdo a algo. No processo educativo, a motivacao diz
respeito fundamentalmente as condicdes de possibilidade que predispde um individuo a
abrir-se para a aprendizagem de um determinado assunto ou disciplina. Na teoria de
Bruner, ha um pressuposto fundamental de que possuimos uma motivacao inerente, uma
vontade de aprender que é intrinseca aos seres humanos. Nesse sentido, embora Bruner
ndo desconsidere o uso de reforco tal como os teoricos behavioristas, se coloca num
movimento oposto ao defender que “[...] so através da motivacao intrinseca se sustem a

vontade de aprender.” (SPRINTHALL; SPRINTHALL, 1993, p.239)
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De acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993, p.239), Jerome Bruner destaca
trés tipos de curiosidade intrinseca dos seres humanos, que é possivel explorar no
processo de aprendizagem: a curiosidade, o impulso para adquirir competéncias e a
reciprocidade.

A curiosidade é muito relevante pois demonstra a nossa abertura para lidar
com o mundo desconhecido, com a aquilo que se apresenta a né6s como estranho. Se
observarmos o desenvolvimento de uma crianga podemos perceber que as agOes dela
sdo em grande parte movida pela curiosidade. Para criancas menores, a curiosidade é
guiada quase totalmente pelos sentidos da visdo, audi¢do, tato e paladar. As criangas
nesse estagio de desenvolvimento exploram o ambiente na medida da possibilidade dos
seus sentidos. Os atos de ver, tocar objetos, levar esses objetos a boca e sentir o sabor.
Nas criancas que estdo em processo de desenvolvimento da linguagem é marcante a
curiosidade em aprender novas palavras, repetir formulacdes ouvidas de adultos, a fazer
perguntas, etc. A infancia é uma etapa do nosso desenvolvimento que a curiosidade fica
muito em evidéncia, mas no decorrer de toda a vida somos tomados por esse impulso.
No processo de ensino e aprendizagem, uma questdo fundamental serd como direcionar
a curiosidade do sujeito aprendiz, que naturalmente ¢ levada a “olhar” para multiplas
diregBes, para os conteidos sistematizados do curriculo escolar. Podemos pensar que o
processo educativo €, também, um trabalho de educacdo da curiosidade, na medida em
que o objetivo é transformar uma curiosidade desordenada em curiosidade direcionada e
metddica.

Uma segunda forma de motivagao intrinseca é o nosso impulso para adquirir
competéncias. Chamamos de competéncia, nesse contexto, a nossa capacidade de
resolver problemas de forma satisfatdria, compreender um assunto qualquer e dar
sentido a ele em nosso intelecto. Podemos pensar no desafio e na responsabilidade que é
para um sistema de ensino no trabalho com os estudantes, para que 0S mesmos se
desenvolvam em todas as disciplinas do conhecimento. E este que vai garantir que os
alunos, ao se depararem com os problemas proprios de cada disciplina ndo se vejam
como incompetentes. Isso ¢ fundamental, dado que as criangas “[...] interessam-Se por
aquilo em que sdo boas e é praticamente impossivel leva-las a fazer actividades em que
ndo tenham qualquer grau de competéncia.” (SPRINTHALL; SPRINTHALL, 1993,
p.239)

Por fim, o Gltimo tipo de motivagdo destacado por Bruner é a reciprocidade.
A reciprocidade tem uma ligagdo com o préprio fato de sermos seres sociais e culturais.

42



O homem néo vive no isolamento, € antes de tudo um ser que constréi a sua vida, 0 seu
éthos, na relacdo com os outros homens por meio da coopera¢do voluntaria ou por
necessidade de sobreviver. Segundo Sprinthall e Sprinthall (1993, p.239), “[...] a
reciprocidade como uma motivacao inerente as espécies. A reciprocidade envolve uma
necessidade de trabalhar cooperativamente com o0s outros e, para Bruner, a sociedade
desenvolveu-se como resultado desta motivagdao basica”. A disposicdo a cooperagdo
reciproca € algo que deve ser muito bem explorado no processo educativo. A sala de
aula é um ambiente de sujeitos com diferengas positivas, na medida que, mobilizam
diferentes habilidades para resolver problemas, estdo em niveis diferentes de
aprendizagem de um assunto, que possuem diferentes experiéncias pessoais e sociais-
culturais. Tudo isso deve ser aproveitado pelo professor para fomentar o dialogo e a
troca de experiéncias e estratégias para a resolucdo dos problemas propostos e
aprendizado conjunto.

As motivagdes intrinsecas sdo por si mesmas recompensadoras para 0S
individuos. Os professores devem trabalhar no sentido de organizar a atividade
pedagdgica de forma que esse tipo de motivacdo seja retroalimentada e aumente o
interesse dos estudantes. Devemos lembrar que a aprendizagem, para Bruner, deve
acontecer principalmente por descobertas, 0 que exige um processo de exploracdo de
alternativas. Cabe ao professor controlar a quantidade de alternativas para garantir que
as chances de acerto sejam superiores a chance de fracasso por parte do estudante.

O processo de exploracdo de alternativas de conhecimento envolve trés
fases que sdo fundamentais para o planejamento das atividades de ensino. Sao elas:
ativacdo, manutencéo e direcéo.

Ativacdo: A incerteza € o motor inicial do processo de exploracdo e
experimentacdo de determinado assunto. O processo de exploracéo e alternativas por
parte do estudante envolve ele ser submetido a certo grau de incerteza sobre o seu
proprio conhecimento para que 0 mesmo possa se mobilizar a explorar alternativas. Se
uma tarefa for muito facil, estiver dentro daquilo que o aluno ja domina, ndo sera
desafiadora e levard ao desinteresse. No outro extremo, caso a tarefa apresenta
demasiada dificuldade, ao ponto do aluno ndo compreender o problema ou néo
conseguir resolver adequadamente, ele pode desistir por frustracdo. Nesse sentido,
Sprinthall e Sprinthall (,1993, p.240) diz que: “O professor deve dar aos alunos
problemas que sejam apenas suficientemente dificeis para que a motivacao intrinseca da

curiosidade da crianga possa, por si s, ativar a exploragao.”
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Manutencéo: Aponta para as condic¢des de possibilidade que sdo colocadas
pelo professor para que a curiosidade intrinseca tenha continuidade pelo tempo que se
estender o processo educativo. Isso envolve pensar que o processo inicial que despertou
a curiosidade intrinseca deve ter uma continuidade, num grau crescente de dificuldade e
desafio para o intelecto do estudante. Esse processo precisa ser muito bem regulado pelo
professor, ja que, envolve ter uma leitura clara do nivel de conhecimento que os
estudantes possuem no assunto para serem capazes de lancarem desafios significativos e
possiveis de resolucdo por si mesmo ou com a ajuda da explicacdo do professor. A esse

respeito, Sprinthall e Sprinthall (1993, p.240) aponta que:

Uma vez activada, a exploragdo terd de ser mantida. Isto envolve assegurar a
crianca que a exploragdo ndo constituird uma experiéncia perigosa ou
dolorosa. As criancas deverdo perceber que a exploracdo guiada pelo
professor € menos arriscada, menos perigosa que a exploracdo que fazem

sozinhas. As vantagens da explora¢cdo deverdo ser maiores que 0S riscos.
Direcdo: Essa fase diz respeito diretamente aos objetivos de aprendizagem
que se deseja alcangar com o processo educativo. O processo de ensino ndo pode ser
uma atividade somente com ponto de partida definido, sem um ponto de chegada (ou de
paradas). A exploracdo de alternativas para resolver determinado problema de
conhecimento ndo pode levar o estudante a realizar essa experiéncia de forma cadtica.
Assim, Sprinthall e Sprinthall (1993, p.240) nos diz que para Bruner: “A exploragado
significativa tera de ter uma direcdo. A direcdo da exploracdo é funcdo de dois fatores:
conhecer o objetivo e saber que a exploracdo de alternativas € relevante para alcancar o

objetivo.”

4.2 — Estrutura

A estruturacdo diz respeito a questdo propriamente didatica de como
organizar as informacdes de um determinado assunto para que o sujeito, de acordo com
0 nivel de maturacdo, seja capaz de compreender significativamente aquele assunto.
Podemos pensar que uma crian¢a pode ndo ser capaz de compreender inteiramente o
conceito de temporalidade. No entanto, esse conceito de temporalidade, devidamente
simplificada, pode ser compreendido pela crianga como um intervalo entre o nascer e 0
por do sol, no ordenamento das atividades diarias que ela mesma realiza, na experiéncia

de vivenciar a mudanca de idade dos seus familiares. Esse mesmo conceito, para além
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dessa experiéncia mais ‘“cotidiana”, pode ser pensada num nivel mais teodrico e
filosofico como na ideia de tempo absoluto, tempo psicoldgico, finitude, eternidade, etc.
E nessa perspectiva que Bruner propde que se devidamente estruturada “qualquer ideia,
ou problema, ou corpo de conhecimentos pode ser apresentado de uma forma
suficientemente simples para que qualquer aluno em particular o possa compreender de
uma forma reconhecivel.” (BRUNER, 1966, p.44 apud SPRINTHALL; SPRINTHALL,
1993 p.240)

Esse principio se aplica a qualquer conhecimento e implica pensar numa
hierarquia de conhecimento do mesmo assunto, de acordo com o nivel de maturidade
intelectual ou modo de representacdo de cada sujeito. Bruner (1973, p.21 apud
MOREIRA 1999, p.87) define quatro razdes para ensinar a estrutura de uma disciplina:

a) Entender os fundamentos torna a matéria mais compreensivel. 1sso é
verdade ndo sé em fisica e matemética, mas igualmente em estudos sociais e
literatura.

b) A segunda razdo relaciona-se com a memodria humana. Talvez o que de
mais béasico se pode dizer sobre a memdria humana, apés um século de
pesquisa intensiva, é que rapidamente se esquece um pormenor, a o ser que
esteja colocado dentro de um padrdo estruturado. Os pormenores conservam-
se na memoéria, gracas ao uso de modos simplificados de representa-los.
Essas representacdes simplificadas possuem o que se pode chamar de carater
regenerativo. Aprender os principios gerais ou fundamentais assegura-nos de
que a perda da meméria ndo significa uma perda total, pois com o que nos
fica (o principio geral) podemos reconstruir os pormenores, quando for
necessario. Uma boa teoria é veiculo ndo apenas para a compreensdo de um
fendmeno, como também para sua rememoracao futura.

c) Uma compreensdo de principios e ideias fundamentais, como ja se
observou anteriormente, parece ser o principal caminho para uma adequada
“transferéncia de aprendizagem”. Compreender algo como exemplo
especifico de um caso mais geral - que é o que significa compreender um
principio ou estrutura mais fundamental - é ter aprendido ndo s6 alguma coisa
especifica, mas também o método para compreensdo de outras coisas
semelhantes que se pode encontrar.

d) Pelo reexame constante do que estiver sendo ensinado nas escolas
primarias e secundarias em seu carater fundamental, é possivel diminuir a
distancia entre o conhecimento ‘avancado’ e o conhecimento ‘elementar’.
Parte da dificuldade que hoje em dia se verifica na passagem da escola
primaria para o superior através do curso secundario é que as matérias que se
aprende nos primeiros estagios estdo completamente desatualizados, ou sdo
insatisfatérios, por se arrastarem com extremo atraso em relagdo ao
desenvolvimento em determinados campos. Essa distancia pode reduzir-se,
gracas ao relevo que dermos a estrutura do conhecimento, conforme se expds
na discussdo anterior.
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Tendo em vista as razdes para ensinar a estrutura da disciplina, Bruner
propde também que a estrutura de uma disciplina pode ser dividida em trés
caracteristicas que estdo ligadas a facilitar o aprendizado pelos sujeitos: 0 modo de
representacdo, a economia e a poténcia efetiva.

Os modos de representacdo sao divididos em trés grupos: ativo, iconico e
simbdlico. O desenvolvimento intelectual dos sujeitos, ou seja, a sua aprendizagem,
acontece de acordo com um ou mais de um desses modos de representacdo. O modo de
representacdo é a forma como o conhecimento é apresentado para o sujeito aprendiz, e
sera possivel de ser compreendido se a comunicacdo respeitar o nivel de

desenvolvimento dos sujeitos. De acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993, p.240):

O modo de apresentacdo refere-se a técnica, ao método, pelo qual a
informacdo é comunicada. Uma das razbes porque os professores ndo
conseguem comunicar um determinado ponto fundamental a uma crianga,
aparentemente incapaz de compreender, é simplesmente porque 0 modo de
apresentacdo utilizado pelo professor ndo se ajusta ao nivel de experiéncia da
crianca.

A aprendizagem das criancas bem pequenas, que aprendem por
representacdo ativa, acontece fortemente ligada ao proprio desenvolvimento motor da
crianca e ao conjunto de gestuais que ela é capaz de desenvolver. Nessa fase podemos
pensar na importancia do movimento, das brincadeiras para a aprendizagem e do auxilio
de objetos materiais para que a crianga possa manipular. Um exemplo é o uso que a
crianga faz dos préprios dedos para realizar pequenas operagfes matematicas. Nas
palavras de Sprinthall e Sprinthall (1993, p.241):

Quando as criancas se encontram no estddio de pensamento motor, é
importante que as mensagens do professor entrem de algum modo em
contacto com os seus musculos. Mesmo os adultos podem retroceder a uma
representacdo baseada em accbes, quando estdo a aprender algo novo,
especialmente uma competéncia motora.

As criangas um pouco maiores conseguem aprender por meio de
representacdo iconica. Nessa fase a crianga consegue lidar com a representacdo dos
objetos, independente da presenca do objeto e da acdo motora da crianga. Entdo é
possivel explorar contetidos fazendo uso variado de imagens, graficos, diagramas para
comunicar conceitos. De acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993, p. 241) “Isto

constitui um grande passo em frente no desenvolvimento do intelecto, pois o uso de
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imagens ou diagramas permite que neste estadio as criangas sejam ensinadas de forma
mais simples.”

A ultima forma de representacdo é a simbolica. Nessa fase, a crianca ja
possui um desenvolvimento cognitivo capaz de compreender uma disciplina pela sua
estrutura formal e simbolica, independente da acdo motora e dos icones. A crianca sera
capaz de lidar com um grau de abstracdo cada vez maior, uma vez que, terd a
capacidade de colocar as experiéncias e problemas em termos linguisticos. Nessa etapa,
sera desenvolvido toda a capacidade de pensamento l6gico-matematico, o trabalho com
proposi¢des, modelos de explicacdo da realidade. De acordo com Bruner (1966, p.14
apud SPRINTHALL; SPRINTHALL, 1993, p.241), nesta etapa “sdo construidas
poderosas representacdes do mundo das experiéncias possiveis que serdo depois
utilizadas como modelos de procura na resolug¢do de problemas.”

A segunda caracteristica da estruturacdo de uma disciplina para o ensino € a
economia. Esse conceito diz respeito a quantidade de informacdes relevantes sobre um
assunto que sera apresentada para o sujeito aprendiz e que demandard a sua
memoriza¢ao. Para Bruner, “A economia na comunicagdo de um corpo de
conhecimentos depende da quantidade de informacdo que o aluno tem de reter para
poder continuar a aprender. Quanto menos informacao, menos os factos que o aluno tera
de reter e maior a economia.” (SPRINTHALL; SPRINTHALL, 1993, p.241)

O terceiro ponto é a poténcia efetiva da apresentacdo. De acordo com
Sprinthall e Sprinthall (1993, 241), “Bruner acha que a natureza ¢ simples; por isso,
para ser poderosa, uma apresentacdo de algum aspecto da natureza tera de reflectir a sua
simplicidade”. A busca pela simplicidade da apresentagdo de qualquer assunto, tem
como objetivo habituar o estudante a perceber a afinidade entre conteidos que nédo
possuem relacdo aparente, e que ele seja capaz de realizar essas relagdes num nivel cada

vez mais complexo e profundo.

4.3 — Sequéncia

Bruner formaliza a sequéncia de ensino e o coloca em formas operacionais.
Ele propde que o cabedal de conhecimentos, o estagio de desenvolvimento, a natureza
da matéria e as diferencas individuais sdo importantes para estabelecer o
sequenciamento didatico da matéria. Além dessas variaveis, é importante que o
sequenciamento da matéria tenha espago para que o estudante explore alternativas, ou
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seja, tenha possibilidades de realizar descobertas. Corroborando o que afirmamos,

Sprinthall e Sprinthall (1993, p.241) diz que para Bruner:

O grau de dificuldade sentido pelo aluno ao tentar dominar uma matéria
depende, em larga medida, da sequéncia em que o material é apresentado
[...]. Ensinar envolve levar o aluno através de uma determinada sequéncia,
formada pelos varios aspectos da matéria.
A sequéncia deve ser montada de maneira que leve o educando a progredir
nas formas de representacdo, ou seja, indo da forma de representacdo ativa para a
icOnica e desta para a simbolica. Nesse sentido, Sprinthall e Sprinthall (1993, p.242

recomendam que:

[...] o professor devera comegar por ensinar qualquer matéria utilizando
mensagens sem palavras, falando em especial para as respostas musculares
do aluno. Em seguida, devera levar o aluno a explorar diagramas e diversas
representagdes pictoricas. Finalmente, a mensagem deve ser comunicada
simbolicamente, pelo uso de palavras.

4.4 — Reforco

Bruner embora considere importante os reforgos, adota uma perspectiva
diferente dos comportamentalistas. Para os comportamentalistas, os reforcos sdo
componentes fundamentais do processo de aprendizagem. Para o autor, os reforcos
devem se oferecer no sentido de dar ciéncia do conhecimento dos resultados e como
estes conhecimentos podem ser usados para aumentar as chances de acertar na
exploracdo das alternativas. Seguimos Sprinthall e Sprinthall (1993, p.242) quando nos

dizem que para Bruner:

[...] a aprendizagem requer reforco. Para atingir a mestria de um problema,
temos de receber informagéo retroactiva (feedback) sobre o que estamos a
fazer. A altura em que o reforco é dado é crucial para o sucesso na
aprendizagem. Os resultados tém ser conhecidos na altura exacta em que 0
aluno avalia o seu proprio desempenho.

O reforgo que o professor fornece para a crianga no processo de ensino deve
ser compreensivel, ou seja, precisa ser compativel com o seu nivel de desenvolvimento
e com a sua capacidade de representacdo. A medida que a crianca se desenvolve nas
formas de representacéo, ela passa a depender menos de reforcos extrinsecos, uma vez

que, a aprendizagem deve, com o tempo, gerar um fator de gratificacdo por si mesma.
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5. CURRICULO EM ESPIRAL, EDUCACAO POR DESCOBERTA E
PENSAMENTO INTUITIVO: AS POSSIBILIDADES PARA A EPT

De acordo com o Art. 39 da Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, a
Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT) integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensbes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.
(BRASIL, 1996).

Essa integracdo além de possibilitar uma qualificacdo para o mercado de
trabalho, traz também um rol de outras oportunidades, através de um ensino de nivel
académico, como o contato com inovacgdes tecnoldgicas, projeto de pesquisa e de
extensdo, eventos cientificos, visitas técnicas, entre outros. Nesse panorama, Pereira
(2004, p.04) declara que:

O cenario atual da educacdo brasileira aponta para uma estruturacdo
curricular que articule teoria e pratica, o cientifico e o tecnoldgico, com
conhecimentos que possibilitem ao aluno atuar no mundo produtivo em
constante mudanca, buscando a autonomia e desenvolvendo o espirito critico
e investigativo.

No entanto, mesmo diante dessa realidade tdo favoravel as préaticas de

ensino e ao desenvolvimento intelectual dos alunos, observa-se na EPT que:

[..] os curriculos ainda continuam seguindo o fluxo das demais escolas,
deixando de lado os propdsitos das teorias libertarias. No &mbito da sala de
aula, ainda h& espagos para 0 uso de método de repeticdo através de
exercicios em listas, avaliacdes que priorizam a acumulagdo de conteudo, as
instalagbes das salas de aulas em formatos preestabelecidos. Tudo isso
persiste em desenhar um cenario de uma educacdo convencional e pouco
integrada. (COSTA; GUERRA, 2018, p. 7).

Nesse horizonte paradoxal, onde o espaco da inovacdo, transformacdo e
integracdo, na maioria dos casos, ainda é ocupado por praticas tradicionais que seguem
curriculos formados por um amontoado de disciplinas fragmentadas e que estimulam a
memorizagdo e o entendimento superficial dos assuntos, perpetua-se um sistema
conservador fadado & formacdo de individuos acomodados, sem senso critico e longe do
perfil de egressos inicialmente pensado pela EPT. Uma proposta tdo moderna de
educacdo preconiza, pelo menos na teoria, a adocdo de um curriculo integrado que

permita:

[...] aos estudantes o acesso aos conhecimentos cientificos e culturais da
humanidade, para que possam ter acesso a espagos para o desenvolvimento
da experimentacdo e das préaticas de estudo e investigacdo. Neste contexto,
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precisa de uma atitude docente diferenciada que passa necessariamente pelo
processo de formacdo inicial e continuada que deve estar subjacente a
politica pablica de educacéo profissional (AZEVEDO; SILVA; MEDEIROS,
2015, p.83).

E preciso um olhar docente diferenciado que veja a aprendizagem discente
como um processo gradativo, cheio de obstaculos, que ndo termina apés a avaliacdo e a
consequente consecucdo de uma nota, mas que leve a autonomia, estimule o
protagonismo, incentive a criatividade e promova o trabalho coletivo e a empatia.

Segundo Bruner (1978), ocorre uma aprendizagem significativa e efetiva
quando o aluno, de forma ativa, constroi seu proprio conhecimento. Esse processo se da
quando o aprendiz articula seus saberes prévios com as novas informacdes advindas dos
assuntos, que estdo sendo estudados, e faz uma filtragem. Essa capacidade de aprender,
de acordo com o autor, é inata ao ser humano, ou seja, ele j& nasce com esse desejo,
sendo motivado, ou predisposto, por forcas internas que impulsionam a curiosidade, a
qual deve ser instigada pelos professores, nos processos educativos formais. Ele declara
ainda que, qualquer assunto pode ser ensinado a qualquer crianca em qualquer estagio
de desenvolvimento.

Bruner (2008) diferencia dois tipos de praticas pedagdgicas, ou com suas
palavras, dois “tipos de ensinar”: um relacionado ao modelo hipotético e outro
relacionado ao modelo expositivo. No primeiro, o professor atua apenas apresentando
o0s contetdos e o aluno, como ouvinte, toma nota, decora os assuntos e faz a prova. Ja
no segundo modelo, o docente, instigando a descoberta, age como um facilitador que
disponibilizard alternativas e hipGteses para os estudantes, 0s quais poderdo seguir

diferentes caminhos possiveis até chegar a resposta de problemas.

O ambiente ou contetdos de ensino tém que ser percebidos pelo aprendiz em
termos de problemas, relagdes e lacunas que ele deve preencher, a fim de que
a aprendizagem seja considerada significante e relevante. Portanto, o
ambiente para aprendizagem por descoberta deve proporcionar alternativas —
resultando no aparecimento e percepcdo, pelo aprendiz, de relacBes e
similaridades, entre as ideias apresentadas, que ndo foram previamente
reconhecidas...a descoberta de um principio ou de uma relagdo, por uma
crianca, é essencialmente idéntica — enquanto processo — a descoberta que um
cientista faz em seu laboratorio (OLIVEIRA apud MOREIRA, 2006).

Bruner apresenta a aprendizagem por descoberta como uma técnica eficaz
para a pratica docente e defende que a melhor forma de aprender é através da pesquisa
ativa, do proprio esforco cognitivo discente e do estimulo a curiosidade como

motivacdo, e ndo por meio de aulas expositivas que colocam o aluno em situacao
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passiva, recebendo e reproduzindo saberes prontos que deverdo ser armazenados na
memoria e cobrados em uma avaliacdo. Ele ndo propfe, no entanto, que o aluno seja

autossuficiente na construgdo de seu conhecimento, mas que seja promovida.

[...] a aprendizagem por descoberta, porém de uma maneira “dirigida”, de
modo que a exploracdo de alternativas ndo seja caética ou cause confusdo e
angustia no aluno. Se, por um lado, um guia de laboratério ou um roteiro de
estudo, por exemplo, ndo deve ser do tipo “receita de cozinha”, por outro,
ndo devem também ser totalmente desestruturados deixando o aluno
“perdido”. Deve haver um compromisso entre instru¢cdes detalhadas a serem
seguidas passo a passo e “instrugdes” que deixam o aluno sem saber o que
fazer. As instrucdes devem ser dadas de modo a explorar alternativas que
levem a solucdo do problema ou a “descoberta”. (MOREIRA, 1999, p. 87).

No ambito da EPT, um excelente recurso para explorar esse tipo de
aprendizagem sdo 0s projetos cuja pesquisa € o principio educativo e objetivam
convergir saberes de areas diferentes para um saber mais complexo. Os projetos de
iniciacdo cientifica, por exemplo, j& implementados no Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional (EMI), ajudam a inserir o aluno no universo da investigagéo, dos
experimentos, das hipéteses, das alternativas e da descoberta do “novo”, sempre
mediados por um professor-orientador. Assim como estabelecem as diretrizes

curriculares dessa modalidade, esse docente podera provocar no seu orientando uma,

[...] atitude de inquietacdo diante da realidade e quando despertada no
Ensino Médio, contribui para que o0 sujeito possa, individual ou
coletivamente, formular questbes de investigacdo e buscar respostas em um
processo autbnomo de (re) construcdo de conhecimentos (BRASIL, 2011, p.
22).

Outra ferramenta bastante atil que tem ganhado cada mais espaco nos
estudos sobre praticas educacionais na EPT sdo os projetos integradores. Esse
instrumento de estimulo a producdo e a difusdo do conhecimento escolar tem o
diferencial de ndo apresentar uma relacéo fixa de contetdos, pois sua funcao é articular
0s saberes obtidos através do estudo das diferentes disciplinas em cada periodo letivo.
Os contetdos escolares sdo desenvolvidos gradativamente no decorrer do processo e

focam na,

[...] realidade a partir das necessidades de alunos e professores em estudar
um determinado tema, que é gerador, para solucionar uma questdo ou
problematica do mundo do trabalho, do universo familiar, social, histérico e
cultural (HENRIQUE; NASCIMENTO, 2015, p. 68).

No contexto de descoberta e resolucdo de problemas, Bruner (1966) reforca
a importancia das atividades docentes estimularem o desenvolvimento do pensamento
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intuitivo nos estudantes durante as aulas. Segundo o teorico, os alunos estdo
acostumados a um ensino através do pensamento analitico e dedutivo, recebendo um
conhecimento ja finalizado e pronto para ser internalizado sem maiores
questionamentos e inquietacdes. Em matematica, por exemplo, a preocupacgédo
geralmente fica centrada no resultado de um problema em detrimento de todo o

caminho percorrido para chegar a sua solucéo. Para o autor:

[...] o conhecimento adquirido ¢ mais 1til para alguém que estd aprendendo
quando ele ¢ “descoberto” por meio dos esforcos cognitivos do préprio
individuo que esta aprendendo, pois, dessa forma, ele é relacionado ao que se
conhecia antes e utilizado em referéncia a isto. Tais atos de descoberta sdo
enormemente facilitados pela estrutura do prdprio conhecimento, pois nédo
importa qudo complicada seja uma &rea de conhecimento, a mesma pode ser
representada por formas que a tornam acessivel por meio de processos menos
complexos e elaborados. (BRUNER, 2001, p. 9).

Desenvolver habilidades intuitivas no aprendiz poderia possibilita-lo a ver
nuances em situacdes-problema que sdo completamente ignoradas pelos modelos
conducionistas de aprendizagem dos formalismos educacionais. Reforcando essas
premissas e indo além do ambiente da educacdo formal, Bruner (1978, p. 12) declara
que:

O pensamento intuitivo, o treinamento dos palpites, € um aspecto muito
desprezado e essencial do pensamento produtivo, ndo apenas nas disciplinas
académicas formais, como na vida quotidiana. A adivinhacdo sagaz, a

hipotese fértil, o salto arrojado para uma conclusdo tentativa - essa é a moeda
mais valiosa do pensador em acdo, qualquer que seja 0 seu campo.

Outro conceito que Bruner (1978) traz em sua teoria de ensino e que
poderia ser incorporado as praticas educativas da EPT ¢ o “curriculo em espiral”. Ele
acredita que os contetudos das matérias escolares devem ser ensinados na forma de
espiral, ou seja, 0 mesmo tema pode ser retomado em diferentes anos e o professor
aumentard o seu nivel de complexidade, acrescentando informagdes novas. Para uma
maior compreensdo do tema, antes € necessario entender que um curriculo é

compreendido como um,

[..] conjunto de préaticas que proporcionam a producdo, a circulagdo e o
consumo de significados no espaco social e que contribuem, intensamente,
para a construcdo de identidades sociais e culturais. O curriculo €, por
consequéncia, um dispositivo de grande efeito no processo de construcdo da
identidade do (a) estudante. Curriculo refere-se, portanto, a criacéo,
recriacdo, contestacao e transgressdo. (MOREIRA e SILVA,1994, p.28).
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Sob a otica curricular de Bruner, nas aulas, o docente que atuaria como um
guia para a aprendizagem, comeca abordando conceitos bésicos de cada assunto e, a

cada ano, novos conhecimentos séo articulados aos anteriores. O autor assevera que:

[..] o mais importante no ensino de conceitos basicos é ajudar a crianca a
passar progressivamente do pensamento concreto a utilizagdao de modos de
pensamento conceptualmente mais adequados. E ocioso, porém, tentar fazé-
lo pela apresentacdo de explicacdes formais, baseadas numa loégica muito
distante da maneira de pensar da crianca e, para ela, estéril em suas
implicacdes. (BRUNER, 1978, p. 36)

Tomando novamente o EMI como plano de fundo, se considerarmos que um
aluno que conclui o Ensino Fundamental, especialmente da rede publica de ensino, traz
consigo, bases conceituais de alguns assuntos ainda frageis. Desse modo, torna-se
extremamente necessario, para uma aprendizagem efetiva, que o professor adapte os
contetdos das disciplinas a realidade desse discente. As matérias do eixo técnico serdo
algo completamente novo para uma turma oriunda de uma modalidade escolar
convencional e isso exige uma abordagem docente contextualizada. Para que o
estudante aprenda, é preciso que a informacdo fique o maximo de tempo possivel na
memoria do aprendiz e que se relacione com o seu mundo pratico e, consequentemente,
com o0s conhecimentos prévios, além de estabelecer conexdes com as disciplinas
propedéuticas. Dessa forma, torna-se necessario um curriculo que seja integrado e

valorize a interdisciplinaridade, porém,

Construir um curriculo que tenha por fundamento a integracdo nao significa
realizar sobreposicdo de disciplinas afins. O esfor¢o envolve a consolidagdo
conceitual sobre a proposta e 0 desenvolvimento de estratégias de acdo para
viabilizar, na acdo docente, a realizacéo de préaticas pedagdgicas integradoras,
aquelas que efetivamente integrem conhecimentos diversos para resolucdo de
problemas (HENRIQUE; NASCIMENTO, 2015, p.70).

Essa tarefa torna-se ainda mais desafiadora para o professor do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) e exige muito da EPT que terd que abarcar as
demandas formativas desses profissionais. Destes docentes, grande parte deles, ndo tem
licenciatura, trabalnham em modalidades de educacdo distintas dentro da mesma
instituicdo, variando entre 0os contetdos mais avangados do Ensino Superior e/ou da
Pds-Graduacdo, as especificidades dos cursos técnicos subsequentes, 0s contextos
distintos do EMI e as peculiaridades do Programa Nacional de Integracdo da Educagéo

Profissional com a Educagdo Bésica, na Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA).
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No entanto, em uma abordagem mais otimista e também realista, em relacao

a crianga que aprende, Bruner sugere que:

[..] se formos suficientemente corteses para traduzir o material para as suas
formas ldgicas, e suficientemente capazes de desafia-la a tentar progredir,
entdo sera possivel introduzi-la precocemente as ideias e estilos que, na vida
posterior, fazem um homem educado. (BRUNER, 19764, p. 48).

Nesse cendrio, a missdo do docente apresenta-se acima de tudo, como uma
tentativa de representar os contetdos a serem ministrados, de forma que o discente
aprenda, estabelecendo assim pontes de significacdo efetiva entre o que ja sabe e 0 que é
novo. E preciso também que esse conhecimento tenha uma aplicabilidade na realidade
do aluno, observando as necessidades, as capacidades e as habilidades que serdo
desenvolvidas. Dessa forma, € preciso lancar mdo de préticas integradoras e
transformadoras de recursos das tecnologias da Informagdo e Comunicagéo (TICs) e de
metodologias ativas para que o trabalho seja viavel e o estudante abrace o processo de
aprendizagem.

Reforcando a visdo de Bruner, a EPT sugere que o curriculo escolar:

[...] possibilite ao individuo o desenvolvimento de sua capacidade de gerar
conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade. Ao
mergulhar em sua prépria realidade, esses sujeitos devem extrair e
problematizar o conhecido, investigar o desconhecido para poder
compreendé-lo e influenciar a trajetdria dos destinos de seu l6cus de forma a

tornar-se credenciados a ter uma presenca substantiva a favor do
desenvolvimento local e regional (BRASIL, 2010, p. 22).

Bruner ndo tem a intencdo de repassar nenhuma receita pronta, indicando
quais préaticas devem ser adotadas em sala de aula, mas ele aponta principios que podem
ser explorados para resultados mais efetivos. O professor como agente transformador,
movido por suas convic¢Bes pedagogicas, deve estar livre para a implementacdo de
acOes individuais inovadoras na sua pratica cotidiana, mesmo em ambientes onde a
didatica ainda é enrijecida pela reproducdo de curriculos conservadores e padronizados

cujo objetivo é a manutencdo do status quo e que ndo apresentam um viés emancipador.

A maior parte dos docentes afirmam que a organizagdo curricular contribui
para o desenvolvimento de préaticas educativas integradas de forma mediana
ou pouca. Isso demonstra a necessidade de uma reconstrugdo curricular com
ampla participacéo dos atores sociais envolvidos no ensino, para entendermos
os anseios e evidenciarmos possibilidades de a¢es pedagdgicas integradoras.
O professor neste processo deve ser “compreendido como agente do
curriculo, e ndo como transmissor de uma cultura selecionada por outros
(DOMINGUES, 2000, p. 74).
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Localizado em um terreno de disputas de poder, o curriculo, fruto de uma
construcdo coletiva e uma relagdo organica entre os membros da comunidade escolar,
deve fazer a ponte entre seus principios norteadores (teoria) e a pratica pedagdgica
(acdo). No processo educativo, o professor como agente de acdo desse curriculo, deve
utilizd-lo como um corrimdo e ndo como uma prisao, respeitando as individualidades
dos alunos e utilizando suas estratégias pedagdgicas para a transformacdo social e ndo
para a padronizacdo e homogeneizagéo discente.

Apds as explanacdes e consideracBes realizadas nesse estudo, pode-se
observar que as contribuicdes de Bruner, em especial a aprendizagem por descoberta, 0
curriculo em espiral e 0o pensamento intuitivo, sdo proficuas para qualquer modalidade

de educacéo e ndo seria diferente para o enfrentamento dos desafios da EPT.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Diante da analise realizada, verificou-se como alguns principios da teoria de
ensino de Bruner podem ser (teis nas praticas educativas da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica. Ferramentas com o curriculo integrado, projetos integradores e projetos de
pesquisa apresentam-se como tentativas de possibilitar aos estudantes o acesso a
conhecimentos cientificos e culturais integrados, propiciando 0 acesso a espacos para
desenvolvimento da experimentacdo e das praticas de estudo e investigacao.

Nesse cenario, o docente depara-se com o seguinte desafio: transposicéo dos
contetdos escolares para as formas de pensar do aluno, instigando a aprendizagem
como um processo ativo, baseado na articulacdo dos conhecimentos prévios e dos que
estdo sendo estudados. Assim, a tarefa é a adequacdo das préaticas de acordo com 0s
condicionantes do contexto educativo, observando o que impede e o que facilita o
desenvolvimento integral do discente.

Levando em consideracdo 0 que prioriza a teoria de Bruner, que € a
exploracdo de alternativas, através da aprendizagem por descoberta, o curriculo em
espiral e o estimulo ao pensamento intuitivo, a EPT deve primar pela pesquisa, como
principio educativo, em préticas integradoras, trazendo a inquietagdo do estudante no
sentido da curiosidade para a producdo do conhecimento.

Mesmo diante do potencial de inovacéo, ainda é comum encontrar na EPT

algumas préticas de ensino tradicionais com modelos conducionistas de aprendizagem
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focados na memorizacao e na reproducdo de férmulas verbais e numéricas, com maior
incentivo ao desenvolvimento do pensamento dedutivo e analitico que do intuitivo. A
construcdo dos conteudos, nesse caso, parece ndo depender da realidade das
necessidades de alunos e professores em estudar determinado tema ou solucionar uma
questdo problematica, mas do cumprimento de um curriculo conservador engessado, e

isso pode levar a padronizagdo e a homogeneizagdo dos estudantes.

Para o desenvolvimento intelectual do aprendiz, Bruner propde a resolugéo
de problemas atraves de um modelo de ensino mais hipotético do que expositivo, com
curriculo trabalhado de forma continua, havendo a valorizagcdo ndo sO de respostas
certas, mas o caminho percorrido para a solugéo de uma questdo. No ambito do estudo,
essa préatica se da por meio de um curriculo integrado que promova o didlogo entre
diferentes disciplinas e saberes, visando a autonomia discente, 0 protagonismo, o
trabalho cooperativo, a empatia e a transformacao social.

Assim, mesmo ndo sendo originarias do campo da EPT, as ideias centrais de
Bruner sdo bem pertinentes a essa modalidade de educacdo, cujo objetivo ndo ¢é apenas
a preparacdo e/ou qualificacdo para o mundo do trabalho, mas a formacao de sujeitos
criticos, reflexivos, autdbnomos e capazes de (re)aprender de acordo com suas
necessidades, com o mundo globalizado e com as constantes mudancas na sociedade da

informagéo.
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ENSINO MEDIO INTEGRADO: AS CONTRIBUICOES DO COGNITIVISMO
PARA A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

Eliza Georgina Nogueira Barros de Oliveira
Ricardo de Macedo Machado
Adriana de Carvalho Figueiredo Rodrigues

1. INTRODUCAO

A educacdo constitui-se como uma peca fundamental para o
desenvolvimento de um pais e para a emancipacdo de seu povo. E um direito social
estabelecido na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, artigo 6° e,
como tal, deve ser respeitado e cumprido.

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), artigo
2°, “aeducacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais desolidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996). Nesse sentido, a efetivacdo de uma educacdo de qualidade requer,
além de planejamento orcamentario e curricular por parte do Estado e 06rgéos
competentes, boas praticas de ensino que estejam fundamentadas em teorias cientificas
de aprendizagem.

Ainda de acordo com a LDB (1996), artigo 3°, e com a resolucdo n° 6 de 20
de setembro de 2012, artigo 6°, da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional
de Educacéo, que define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio, o0 ensino no Brasil estd pautado em alguns principios, dentre
os quais podemos destacar a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte ¢ o saber”; a “vinculacdo entre a educacdo escolar, o
trabalho e as praticassociais”; bem como, o “pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagbgicas” (BRASIL, 1996; 2012).

Diante do exposto, a atuacdo docente ndo esta restrita a uma Unica
concepcao pedagogica. Porém, percebe-se que em termos de legislacdo educacional e
de pressupostos teoricos e filosoficos, ha, em determinados contextos, a prevaléncia de

aspectos orientadores da pratica docente. As abordagens cognitivistas fazem parte desse
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rol de influéncias diretas ou indiretas no desencadeamento de acgdes pedagdgicas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem.

No que tange a educacdo profissional, mais especificamente aos cursos
técnicos integrados, a atuacdo docente deve estar baseada no pluralismo de ideias e
concepcOes pedagdgicas e deve intentar garantir a formacdo humana integral, o que
envolve a liberdade de ensinar e aprender, divulgar a cultura, o pensamento, as artes e o
saber socialmente construidos, bem como, vincular a educagdo escolar ao mundo do
trabalho e as praticas sociais. Para isso, as acfes pedagdgicas docentes devem estar
consubstanciadas por esse objetivo, que deve estar presente nas normativas e nas bases
conceituais desse nivel e modalidade de oferta educacional.

Assim, este artigo tem como objetivo investigar e discutir quais as
contribuicdes das teorias cognitivas para a formacdo humana integral objetivada pelos
cursos técnicos integrados, que estad estruturado da seguinte forma: inicialmente, sera
apresentada a origemdo cognitivismo e seus principios gerais, em seguida 0s
pressupostos de alguns de seus teoricos, a exemplo de Donald Hebb, Tolman, Piaget e
Ausubel, com foco nos processos de ensino e aprendizagem. Posteriormente, sera
caracterizado o ensino médio integrado a educacdo profissional, em que serdo
apresentados objetivos, finalidades e principios norteadores dessa modalidade de ensino
a luz do pensamento de alguns autores, tais como: Ramos, Ciavatta, Frigotto e Moura.
E, finalmente, serdo discutidas as possiveis relacdes existentes entre as teorias
cognitivas e os objetivos do ensino medio integrado, com foco na formacdo humana

integral.

2. O COGNITIVISMO

Historicamente, percebeu-se que as teorias behavioristas e cognitivas
exerceram e exercem influéncia nas concepcées de ensino-aprendizagem que permeiam
a pratica pedagogica moderna. Apesar de surgirem no campo da Psicologia, essas
teorias tiveram suas ideias transportadas para a educacéo, balizando o entendimento de
como se ddo os processos de ensino e aprendizagem, assim como, a relacdo professor-
aluno-objeto de conhecimento.

O cognitivismo surgiu no inicio do século XX como “uma reacdo ao
behaviorismo classico” (MOREIRA, 1999, p. 35). Para os behavioristas, a psicologia
deveria ocupar-se do comportamento humano e ndo do pensar, da consciéncia. O
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behaviorismo considera que a aprendizagem ocorre por meio de relagdes estimulo-
respostas, onde os estimulos correspondem as influéncias que o ambiente exerce sobre
os seres humanos. Reagindo mecanicamente a estimulos externos, os individuos
aprenderiam a se comportar diante das situacdes vivenciadas, desenvolvendo, assim, a
aprendizagem. Nesse sentido, as aprendizagens desejaveis eram expressas por meio de
comportamentos observaveis, que apareceriam ao final de cada instrucéo.
Contrapondo-se ao pensamento behaviorista, o cognitivismo

consiste em

[...] uma orientacdo psicolégica que se ocupa muito mais de varidveis
intervenientes do tipo cognicBes e intengdes, dos chamados processos
mentais superiores (percepgao, resolucdo de problemas por insight, tomada
de decisdes, processamento de informagdo, compreensdo), do que de
estimulos e respostas. Em todos esses processos, a cogni¢do (qualidade ou
estado de estar conscio, ciente) tem um papel preponderante. Teorias de
aprendizagem nessa linha sdo chamadas de cognitivistas ou centralistas, em
contraposi¢do as behavioristas, que sdo ditas periferalistas (MOREIRA,
1999, pp. 35-36).

De acordo com o exposto acima, podemos perceber a grande diferenca no
modo de pensar a aprendizagem entre behavioristas e cognitivistas. Para os tedricos do
cognitivismo, os individuos ndo reagem apenas mecanicamente (molecularmente) aos
estimulos externos, como também, utilizam a consciéncia (a atividade mental) para
tomar decisdes e agir sobre o meio. Os processos mentais (conexdes neurais)
superiores, a exemplo da capacidade de discernimento, processamento de informacdes e
assimilacdo de conhecimentos, sdo o grande diferencial do modo de conceber a
aprendizagem pelos teéricos do cognitivismo.

Para uma compreensdo mais ampla do cognitivismo e sua relacdo direta
com 0s processos de ensino-aprendizagem, faz-se necessario investigar 0 pensamento
de alguns tedricos pioneiros do cognitivismo, dentre os quais, abordaremos as teorias de
Donald Hebb (1904-1985) e Edward C. Tolman (1886-1959); bem como, alguns
tedricos cognitivistas mais recentes que contribuiram com a reflexdo sobre a
aprendizagem em sala de aula, a exemplo do psicologo suico Jean Piaget (1896-1980) e
do norte-americano David Ausubel (1918-2008).

2.1 A teoria neuropsicoldgica de Hebb e sua influéncia na aprendizagem
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Como apontado anteriormente, o behaviorismo tradicional considerava que
0s processos de aprendizagem ocorreriam por meio de relacfes estimulo-resposta (E-
R), desencadeando comportamentos observaveis nos individuos, os quais deveriam ser
0 objeto de estudo da Psicologia.

Apesar dos behavioristas classicos considerarem a existéncia e importancia
dos processos mentais para explicar a aprendizagem, os tedricos dessa corrente de
pensamento acreditavam que atividade mental (atividade interna ao individuo) ndo
poderia ser objetivamente mensurada, o que fazia com que na visdo behaviorista, 0s
processos mentais ndo pudessem ser estudados cientificamente pela psicologia.

De acordo com Neto e Melo (2018),

Como respostas ao behaviorismo que desconsidera a cogni¢do, 0S
psicélogos cognitivos, no que se diz respeito ao processo de aprendizagem
nessa corrente, afirmam que o ser é tomado pela capacidade de se auto-
avaliar, conhecer e reconhecer. O behaviorismo admite que existe um
pensamento, porém denomina como comportamento. Assim, o cognitivismo
é reconhecido como uma progressdo da psicologia comportamentalista
(NETO; MELO, 2018, p.4).

Dentre as abordagens teoricas pioneiras do cognitivismo, podemos destacar
a de Donald Olding Hebb (1904-1985), psicélogo canadense de grande destaque na
area da psicologia educacional. Seu modelo tedrico neurobiol6gico procurou
compreender como 0 pensamento e a aprendizagem sdo construidos no cérebro
humano, a partir das fungdes neuronais (atividade mental). Hebb considerou em sua
teoria 0s processos mentais superiores (resolucdo de problemas por insight, tomada de
decisbes, percepcdo/compreensdo etc.), o que o caracteriza como um tedrico de
transi¢do entre o behaviorismo classico e o cognitivismo.

Para Hebb, “a Psicologia moderna reconhece que comportamento e fun¢ao
cerebral estdo intimamente relacionados. Segundo ele, como existe uma sobreposicao
dos problemas da Psicologia e da Neurofisiologia, existe a possibilidade de ajuda
reciproca entre essas areas” (BLANCO, 2013, p. 120).

A hipotese central da teoria hebbiana consiste no fato de que a mediacéo
entre estimulos e respostas, ou seja, 0 pensamento resulta da atividade em um grupo de
neurbnios organizados em circuitos reverberantes (reativagdo mutua e circular de
neuronios), que formam um aglomerado de células (reativagdo mdtua e circular de
circuitos reverberantes) ou uma série de atividades desse tipo, que originam uma

sequéncia de fase (reativacdo mutua e circular de aglomerados de células). Esses
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processos mentais (de base neuronal) desencadeados por estimulos levariam ao
desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem (MOREIRA, 1999, p.37).

A teoria de Hebb possui quatro hipétese principais (LEFRANCOIS apud
MOREIRA, 1999, pp. 38-39), a saber: De acordo com a primeira hipotese, um
aglomerado de células resulta da apresentacéo repetida de um estimulo. A repeti¢do tem
um efeito facilitador na atividade neuronal, ou seja, na transmissdo de impulsos atraves
do espaco sinaptico (espaco entre o terminal emissor de um neurdnio e o corpo celular
de uma célula adjacente) entre os neurdnios envolvidos.

A segunda hipotese esclarece que se dois aglomerados de células forem
repetidamente ativados ao mesmo tempo por estimulos diferentes, eles tenderdo a ficar
associados neurologicamente, ou seja, o disparo de um aglomerado tendera a “disparar”
0 outro evice-versa. Assim, segundo Hebb, essa hipdtese explica o condicionamento
por contiguidade: a associacdo entre aglomerados de ceélulas significa que a
apresentacdo de um estimulo a um deles “lembrard” ao outro o estimulo ao qual ele
responde usualmente.

A terceira hipotese afirma que uma atividade motora (um comportamento)
ficard associada aos aglomerados de células que forem frequentemente ativados ao
mesmo tempo que ela. E essa hipGtese que explica a formagéo de habitos motores.

A quarta e Ultima hipbtese estabelece que cada aglomerado de células
corresponde a entradas sensoriais (estimulos) relativamente simples. Isso significa que
mesmo para perceber objetos e situacOes relativamente simples é necessario ativar um
grande nimero de aglomerados.

De acordo com essas quatro hipoteses, chegamos a conclusdo de que, para
Hebb, o pensamento corresponde a mediacdo entre o estimulo e a resposta. Por
mediacdo, compreende-se a atividade mental, ou processos mentais superiores,
resultantes da reativacdo mutua e circular de sequéncias de fase (aglomerados
neuronais), que, por sua vez, acionardo uma darea especifica do cortex cerebral,
resultando na experiéncia subjetiva, ou seja, na aprendizagem. Nesse sentido, a
aprendizagem corresponde & facilitagdo permanente da conducdo entre unidades
neuroldgicas impulsionadas por estimulos (MOREIRA, 1999, p.39).

Hebb desenvolve ainda, conceitos importantes para 0 processo ensino-
aprendizagem, a saber: 0s conceitos de atitude, atencdo e motivacao. A atitude se refere
a seletividade entre respostas e, a atengdo, a seletividade entre estimulos, ou seja, a

atitude envolve selecionar respostas adequadas e a atencdo, selecionar a que estimulos
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devem ser dadas tais respostas. Ambos, atitude e atencdo, sdo em grande parte,
responsaveis pela fungdo da pré-ativacdo de aglomerados especificos. J& o conceito de
motivacdo esta vinculado a ideia de excitagdo do organismo humano, estado de alerta
ou vigilancia, ou seja, para reagir aos estimulos o0 organismo necessita de um certo nivel
de excitacao e de estimulagéo sensorial (MOREIRA, 1999, p. 40).

Por fim, apesar dos conceitos hebbianos expostos anteriormente (circuitos
reverberantes, aglomerados de células e sequéncias de fase), fazerem parte de uma
construcao tedrica do autor para a explicacdo do funcionamento do sistema nervoso e o
desenvolvimento da aprendizagem, a Neurociéncia moderna e os tedricos cognitivistas
mais recentes, a exemplo de Ausubel tem se utilizado das ideias de Hebb para o

desenvolvimento de novos estudos e teorias.

2.2 Tolman e o behaviorismo intencional

Edward Chace Tolman (1886-1959), psic6logo norte-americano, também
pode ser considerado um tedrico de transi¢cdo entre o behaviorismo classico e o
cognitivismo. De acordo com Furtado (2018), este tedrico desenvolveu seus principais
estudos entre as décadas de 1930 e 1950. Em colaboracdo com outros tedricos, a
exemplo de Novak e Gowin, “ele conduziu experimentos que mostravam como o
condicionamento ndo poderia ser explicado apenas em termos de Estimulo-Resposta ou
pela agdo de reforgadores ambientais” (SANTANA; BORBA, 2015 apud FURTADO,
2018, p. 179).

[...]. Para ele, todo o comportamento, humano ou ndo, é intencional, ou seja,
é dirigido, através de cognices, a algum objetivo. Ao invés de simplesmente
resultar de conexbes E-R, o comportamento é mediado por cognicoes.
Tolman pode ser considerado um tedrico E-R, mas ndo do tipo
associacionista, pois faz uso de variaveis intervenientes (cognicdes) e
justamente isso o aproxima do cognitivismo (MOREIRA, 1999, p. 41).

Conforme apontado por Moreira (1999), Tolman considera que oS
organismos complexos, a exemplo do ser humano, sdo guiados por propdsitos, ou seja,
por objetivos. Para atingir tais objetivos ou metas, o individuo molda seu
comportamento (behaviorismo molar) perante as situagdes vividas e, para isso, faz uso
da consciéncia (capacidade de pensar) com o intuito de tomar as melhores decisGes.
Nesse sentido, o behaviorismo de Tolman caracteriza-se por ser intencional e molar
(MOREIRA, 1999).
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Para este tedrico 0 comportamento e por consequéncia a aprendizagem,
resultaria da interacdo entre diferentes varidveis, a saber: estimulos ambientais,
necessidades fisiologicas, hereditariedade, treino prévio, maturacdo e processos
mentais, definidos como variaveis intervenientes (SANTANA; BORBA, 2015 apud
FURTADO, 2018).

E importante esclarecermos também que, para Tolman, a cognicio néo era
algo real, mas sim, algo neuroldgico. Tal constatacdo correspondia a uma abstracéo,
alguma coisa que intervinha entre estimulos e respostas. Nesse sentido, ele definia
cognicdo tanto em termos de estimulos como de recompensa (refor¢os) (MOREIRA,
1999).

O acumulo de experiéncias e recompensas a partir da vivéncia de certos
estimulos levaria ao desenvolvimento de cognicdes que dirigiriam o comportamento.
Assim, considerando a lo6gica de Tolman, o aprendiz estaria seguindo sinais de um
objetivo, estaria aprendendo um “caminho” para a consecu¢do das metas estabelecidas,
0 que o levaria a criar na mente, uma espécie de mapa cognitivo, ou seja, ndo estaria
aprendendo movimentos, mas sim, significados (HILGARD apud MOREIRA, 1999).

Sintetizando a teoria de Tolman a respeito dos processos de pensamento e
aprendizagem, temos: 1. Todo comportamento € intencional, guiado por objetivos, 0s
quais, para serem efetivados, necessitam de um mapa cognitivo (planejamento mental);
2. Constitui-se em um behaviorismo molar, ou seja, as conexfes que explicam o
comportamento em Tolman ocorrem entre estimulos e cognicdes, ndo entre estimulos e
respostas, como no behaviorismo classico; 3. O papel central do reforco é o de
confirmar expectativas, objetivos pré-estabelecidos. Quanto mais vezes uma
expectativa € confirmada, tanto mais provavel que os estimulos a ela associados ficarao
ligados com tal expectativa; e 4. O que é aprendido ndo é um comportamento especifico
em resposta a um estimulo ou recompensa, mas uma cogni¢do, ou seja, uma relacdo
entre sinal e significado, o conhecimento de uma ligacdo entre estimulos e expectativas
de atingir um determinado objetivo (LEFRANCOIS, 1982, p.138 apud MOREIRA,
1999, pp. 41-42).

Logo, a partir das construgdes tedricas de Tolman, concluimos que, para o
alcance de objetivos especificos pre-estabelecidos, os organismos complexos elaboram
mapas mentais, mapas cognitivos, tracando diferentes estratégias para a sua

consecucao. E a partir desse processo que resultaria a aprendizagem.
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2.3 Jean Piaget e o desenvolvimento cognitivo

Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi um dos mais influentes
pensadores do século XX. Desenvolveu estudos no campo das ciéncias naturais e nas
area da psicologia e epistemologia genetica. Apesar de ndo ter desenvolvido uma
proposta pedagdgica, seus estudos sobre o desenvolvimento da inteligéncia e formacéo
de estruturas cognitivas (estruturas de conhecimento) influenciaram e influenciam a
pratica educativa formal em muitas institui¢des de ensino mundo afora.

Para compreendermos como Piaget concebe o desenvolvimento cognitivo,
se faz necessario esclarecermos antes, alguns conceitos inerentes a sua teoria, quais
sejam os conceitos de assimilacdo, acomodacéo e equilibracgéo.

Por assimilacdo, conceito fundado na biologia, Piaget compreende que na
relacdo sujeito/objeto de conhecimento o individuo extrai/assimila desse objeto
informacdes relevantes, as quais lhes serdo possivelmente Gteis para a execugdo de uma
acdo especifica. As informac6es retidas serdo organizadas na mente do individuo a
partir de estruturas cognitivas pré-existentes (PADUA, 2009, p. 24). Nesse sentido, “a
assimilacdo ndo se reduz (...) a uma simples identificacdo, mas € construcdo de
estruturas a0 mesmo tempo que incorporagdo de coisas a essas estruturas” (PIAGET,
1996, p. 364 apud PADUA, 2009, p. 24).

O conceito de acomodacdo faz referéncia a capacidade cognitiva dos
individuos de adequar as estruturas mentais pré-existentes a recep¢do das novas
informacdes que o sujeito cognoscente extrai/assimila do objeto investigado (PADUA,
2009). Conforme Piaget, "na assimilacdo e acomodacdo se pode sem mais reconhecer a
correspondéncia pratica daquilo que serdo mais tarde a deducdo e a experiéncia: a
atividade da mente e a pressdo da realidade" (PIAGET, 1941, p. 42 apud PADUA,
2009, p. 25).

Em relacdo ao conceito de equilibracdo, ocorre que

O sujeito, ao entrar em contato com um objeto desconhecido, pode entrar
em conflito com esse objeto, ou seja, no processo de assimilacdo, o que é
novo, as vezes, oferece certas resisténcias ao conhecimento e para conhecer
esse objeto o sujeito precisa modificar suas estruturas mentais e acomoda-las.
E é a esse processo de busca do equilibrio dessas modificacdes que Piaget
denominou equilibragio (PADUA, 2009, p. 25).

Como observado por Padua, Piaget considera que para ocorrer um “salto
cognitivo”, ou seja, uma ampliacdo das capacidades cognitivas, os individuos precisam
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modificar/alterar suas estruturas mentais para acomodar as novas informac@es extraidas
do objeto de investigacdo, para, a partir dai, construirem novos conhecimentos. A esse
processo de equilibrio-desequilibrio-reequilibrio Piaget denomina equilibracdo, pois a
producdo do conhecimento pelos sujeitos cognoscentes é dindmica, portanto, nédo
estavel. Segundo Piaget (1976), a equilibracdo é de fundamental importancia para que
os individuos possam desenvolver a maturacdo, conciliando-a com as experiéncias

sociais e dos objetos.

Considerando que a formacdo de capacidade cognitiva aconteca em
periodos sucessivos e procurando explicar essa sucessdo, a Epistemologia
Genética remonta a génese e mostra que ndo existem comecos absolutos. O
problema dela é o do desenvolvimento dos conhecimentos. E como, nessa
concepgdo, esse desenvolvimento ndo acontece de forma linear, mas atraves
de saltos e rupturas, ela estabelece estagios de desenvolvimento. Cada um
destes estdgios representa justamente, uma l6gica das estruturas mentais e
que sera superado radicalmente por um estagio superior que apresenta uma
outra légica do conhecimento (PADUA, 2009, p. 28).

Agora que apresentamos 0s conceitos basilares da Teoria da Equilibracéo,
procuramos compreender como ocorre 0 desenvolvimento da cognicdo nos individuos
ao longo da vida, considerando os quatro estagios de maturacdo cognitiva definidos por
Piaget em sua Teoria da Epistemologia Genética, a saber: sensério-motor, pré-
operatorio, operatdrio concreto e operatorio formal. Nesse sentido, “todos os individuos
passam por todos esses estagios ou periodos, nessa sequéncia, mas o inicio e o término
de cada uma delas dependem das caracteristicas bioldgicas do ser humano e de fatores
sociais e educacionais” (SILVA; VIANA; CARNEIRO, 2013, pp. 7-8).

O estagio sensério-motor compreende a idade entre 0 e 2 anos. Nessa etapa
da vida, as criangas ainda ndo desenvolveram a linguagem e a maneira pela qual
conhecem o mundo ocorre por meio de agdes e percepgdes, as quais “estimulam o
desenvolvimento das estruturas mentais” (PADUA, 2009, p. 29).

No estagio pré-operatério, entre 02 e 07 anos de idade, a crianca dad um
salto cognitivo por meio do desenvolvimento da linguagem, do jogo simbdlico, ou seja,

da representa¢do do mundo.

[...] Neste periodo a inteligéncia é intuitiva porque ndo se separa da
experiéncia vivida, ou seja, a crianga ndo transpde abstratamente o que foi
vivenciado pela percepcdo. A inteligéncia aqui é egocéntrica, entendida ndo
como um defeito, porém decorrente da propria condicdo humana nesse
estagio (SILVA; VIANA; CARNEIRO, 2013, p. 8).
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Um outro acontecimento importante dessa fase é o desenvolvimento da
moralidade, aspecto fundamental para o bom convivio social.
O segundo acontecimento presente neste estagio € a introducdo ao mundo
da moralidade, ou seja, nesta fase a crianca entra no mundo dos valores, das
regras, das virtudes e das nocoes de certo e errado. Este fato é importante
porque ndo se pode falar em moral no estagio anterior. Piaget acredita que s6
por volta dos 4 anos deidade é que a crianga penetra no mundo da
moralidade, mas apesar de saber diferenciar regras condicionadas pela

natureza de normas morais ou sociais, ela ainda ndo compreende o sentido de
tais regras (PADUA, 2009, p. 31).

O terceiro estagio de desenvolvimento é o operatorio concreto. Ele abrange
a idade entre 07 e 12 anos e caracteriza-se por representar um grande salto das acdes as
operacfes mentais concretas, ou seja, € nessa fase que se encontra, segundo Piaget, 0s
primordios do pensamento logico. Conforme Padua (2009, p.32) “a crianga faz uso da
capacidade das operagdes reversiveis apenas em cima de objetos que ela possa
manipular, de situagdes que ela possa vivenciar ou de lembrar a vivéncia, ainda nio
existe, por assim dizer, a abstragao”.

A guarta e Ultima fase é a das operacdes formais e ocorre entre onze e doze
anos em diante. E partir dessa fase que a crianca comeca a desenvolver operacdes mais
complexas, do tipo hipotético-dedutivas, sem a necessidade da presenca fisica de
objetos para o desenvolvimento do pensamento.

[...] Neste periodo acontece o amadurecimento das caracteristicas da vida
adulta. Entretanto, o atributo mais geral do pensamento operatorio formal é
o reconhecimento de que a realidade é nada mais que um conjunto de todas
as possibilidades. Piaget assegurava que as mudangas na maneira como 0s
adolescentes raciocinam sobre si mesmos, sobre seus relacionamentos
pessoais e sobre o carater de sua capacidade tém como fonte comum o
desenvolvimento de uma nova estrutura l6gica que ele chamava de
operagdes formais (SILVA; VIANA; CARNEIRO, 2013, p. 8).

Portanto, observando a construcdo teorico-cientifica de Piaget,
compreendemos que o desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem ocorrem de
maneira lenta e gradual, desde o nascimento e por toda a vida na medida em que os
individuos interagem com o ambiente a sua volta e a partir de experiéncias com outros
sujeitos e seu meio sociocultural. E nesse processo de interagdo com o mundo que 0s
individuos assimilam, acomodam e equilibram nas estruturas mentais novas

informacdes e conhecimentos, evoluindo cognitivamente.

2.4 David Ausubel e a aprendizagem significativa
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David Paul Ausubel (1918-2008), tedrico norte-americano, foi um
especialista em psicologia educacional. Seus estudos, em grande medida, apresentam
semelhancas com os de outros tedricos do cognitivismo, a exemplo de Piaget, com a
sua teoria da epistemologia genética, e Lev Vygotsky, teoria sociointeracionista.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, difundida a partir da
segunda metade do século XX, segue em posicdo contrdria aos postulados do
behaviorismo. Para ele, no processo de ensino-aprendizagem se faz necessario que o
professor considere os conhecimentos prévios do aluno, os que ele denomina de
subsuncgores, ou seja, constituem pontos de ancoragem na estrutura cognitiva do
aprendiz. Quando o individuo tem contato com novas informacfes e conhecimentos,
estes interagem com 0s subsuncores presentes na estrutura cognitiva do discente,

acarretando a aprendizagem (SILVA et al., 2019).

A aprendizagem é muito mais significativa a medida que o novo contetido
é incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire
significado para ele a partir da relacdo com seu conhecimento prévio. Ao
contrario, ela se torna mecanica ou repetitiva, uma vez que se produziu
menos essa incorporacdo e atribuicdo de significado, e 0 novo conteido
passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de associagdes arbitrérias
na estrutura cognitiva (PELIZZARI et al., 2002, p.38).

De acordo com a obra Psicologia Educacional de 1968, Ausubel considera a
existéncia de trés tipos de aprendizagem: a aprendizagem motora, a aprendizagem
afetiva e a aprendizagem cognitiva, sendo esta Gltima o seu principal objeto de estudo.

Por aprendizagem motora, podemos compreender, segundo Ausubel, como
aquela que ocorre a partir da memorizacgdo, de forma arbitraria, mecénica, e que pode
ser facilmente esquecida, ndo estabelecendo nexo com os conhecimentos prévios do
aluno. Portanto, uma aprendizagem, até certo ponto, “insignificante”, ou seja, sem
representacdo simbdlica para o aprendiz.

A aprendizagem afetiva, conforme Ausubel, esta relacionada a questfes
internas ao individuo, como sentimentos de dor, alegria, ansiedade, etc., 0os quais
podem influenciar positivamente e/ou negativamente o processo de aprendizagem.

Ja a aprendizagem cognitiva esta relacionada a aquisicdo, ao
armazenamento e organizagdo das informagfes e dos conhecimentos na estrutura

mental dos individuos. Nesse sentido, o desenvolvimento da aprendizagem passa pela
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ampliacdo da estrutura cognitiva dos sujeitos a partir dos conhecimentos produzidos
pelas interacOes estabelecidas com o mundo cognoscivel e com outros individuos.

E importante também salientarmos que:

A aprendizagem significativa, no entanto, ndo estaria oposta a
aprendizagem mecanica, ndo ha uma dicotomia e sim uma continuidade e
complementagdo. Ambas podem ocorrer concomitantemente na mesma
tarefa, principalmente em situacdes no qual o conhecimento prévio sobre
determinado assunto simplesmente ndo existe, neste caso uma aprendizagem
mecanica pode vir a ser considerada uma origem de um determinado
subsuncor numa relacdo na qual os conhecimentos mecanicos sdo utilizados
até que elementos relevantes passem a integrar a estrutura cognitiva, e sirvam
de elementos subsuncores, a partir disso ocorre a possibilidade
da aprendizagem significativa (SILVA et al., 2019, p. 85).

Nesse sentido, o processo de ensino-aprendizagem em Ausubel pode ser
caracterizado como dinamico e significativo, uma vez que, para a aprendizagem
duradoura ocorrer, é necessario que no processo educativo formal, o aluno e seus
conhecimentos prévios (experiéncias e visdes de mundo) sejam deslocados para o
centro da agdo pedagogica, no sentido de se relacionar (ocorrer interagdo entre) aquilo
que o educando ja sabe com aquilo que sera ensinado pelo educador, o que tornara
significativa a sua aprendizagem.

Para que a aprendizagem significativa possa ocorrer faz-se necessario que

duas condicdes se cumpram, a saber:

Em primeiro lugar, o aluno precisa ter uma disposicdo para aprender: se 0
individuo quiser memorizar o contetdo arbitraria e literalmente, entdo a
aprendizagem serd mecanica. Em segundo, o conteldo escolar a ser
aprendido tem que ser potencialmente significativo, ou seja, ele tem que ser
I6gica e psicologicamente significativo: o significado l6gico depende
somente da natureza do conteldo, e o significado psicoldgico € uma
experiéncia que cada individuo tem. Cada aprendiz faz uma filtragem dos
conteudos que tém significado ou ndo para si proprio (PELIZZARI et al.,
2002, p.38).

Conforme o0 exposto acima, a aprendizagem significativa s6 podera se
efetivar se o educando estiver motivado para aprender, caso contrario, o resultado que
se obterd ao final da aula serd uma aprendizagem memoristica, forcada (arbitraria) e
passageira. Em consonancia a esse fato, é importante também que o conteudo a ser
lecionado esteja, de alguma forma relacionado ao contexto sociocultural do aprendiz,
para que ele possa perceber as relacdes entre as suas experiéncias de vida individuais e

coletivas e a “matéria” estudada na escola. Percebe-se, entdo, que as duas condicoes,
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motivacdo do aluno para a aprendizagem e o potencial significativo do conteudo a ser
estudado, precisam ‘“caminhar” juntas para a efetivagio de uma aprendizagem
significativa e duradoura.

Portanto, conforme o pensamento de Ausubel, o que estd em jogo € a
participacdo ativa do educando no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a sua
atividade autoestruturante, o que evidencia a necessidade de compromisso do educando
e do educador, com a producdo do conhecimento.

3. ENSINO MEDIO INTEGRADO: FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS

A historia da educagdo profissional no Brasil é marcada por uma dualidade
estrutural que reflete as tenses em torno da unido entre formacao especifica e formacéo
geral, ensino médio/educacdo profissional e da propria concepcdo de trabalho. Essa
dualidade revela que as politicas de educacdo profissional foram enquadradas em um
contexto de subserviéncia aos interesses capitalistas, que em certa medida, ditam o tipo
de educacdo para atender a determinadas classes sociais. Nesse sentido, a formacéo
técnica (especifica) foi por muito tempo destinada a formar méo de obra instrumental
para 0 mercado de trabalho, enquanto a formacdo geral era destinada a formar as elites
dirigentes. A respeito disso, Ramos destaca que:

a historia da dualidade educacional coincide com a histdria da luta de classes
no capitalismo. Por isto a educacdo permanece dividida entre aquela
destinada aos que produzem a vida e a riqueza da sociedade usando sua forca
de trabalho e aquela destinada aos dirigentes, as elites, aos grupos e
segmentos que dao orientacdo e direcdo a sociedade. Entdo, a marca da
dualidade educacional do Brasil é, naverdade, a marca da educagdo moderna
nas sociedades ocidentais sob 0 modo de produgdo capitalista (RAMOS,
2007, p. 2).

Dessa forma, percebemos que iniciativas no sentido de superar essa
dicotomia e unificar trabalho e educacéo foram percebidas legalmente no Brasil a partir
do Decreto 5.154/2004 que permitiu a integracdo, antes inviabilizada pelo Decreto
2.208/97, entre educacdo basica e educacdo profissional por meio do ensino medio
integrado. Este, assumido como a possibilidade de recuperar a relagdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual, reaviva no discurso educacional brasileiro a politecnia

como possibilidade, imprimindo assim, a concepc¢ao marxista de educacéo.
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Saviani (1989) apresenta o conceito de politecnia atrelado “ao dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho
produtivo moderno” e diz ainda que “ndo existe trabalho manual puro, e nem trabalho
intelectual puro. Todo trabalho humano envolve a concomitancia do exercicio dos
membros, das maos, ¢ do exercicio mental, intelectual” (SAVIANI, 1989, p. 17-15).
Nesse sentido, Gramsci citado por Mészaros (2008, p. 49) afirma que “o Homo faber
ndo pode ser separado do Homo sapiens”, contrapondo-Se, assim, a fragmentacdo do
homem. No entanto, Moura (2007) lembra que o conceito pleno de politecnia ndo esta
ligado a formacdo profissional técnica especifica e que o ensino medio integrado se
apresenta como uma alternativa transitoria e viavel para o contexto brasileiro.

Mesmo na condicdo alternativa para a completude da politecnia, o ensino
médio integrado implica algumas concepcdes e principios. Refletindo sobre essa
questdo, Ciavatta (2005) questiona, a principio, 0 que seria integrar e diz que, no
contexto do ensino medio integrado, seria tornar a educacdo geral insepardvel da
educacdo profissional, possibilitando condicdo de emancipacdo humana e
transformacéo social por meio da compreensdo da totalidade social. A autora, ainda,
remete o sentido da integracdo a concepcdo socialista de formacdo omnilateral visando
a “integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnoldgica” (CIAVATTA,
2005, p. 3).

Corroborando com essa ideia, Ramos (2007) elenca varios sentidos da
integracdo: formacdo omnilateral, estruturando a educacdo a partir das dimensdes da
ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho compreendido como principio educativo, como
realizacdo humana; a indissociabilidade entre educacdo profissional e educacao bésica,
integrando conhecimentos gerais e especificos e visando a emancipacdo dos
trabalhadores e a formacdo de dirigentes; integracdo de conhecimentos gerais e
especificos como totalidade, “recorrendo a principios e pressupostos da
interdisciplinaridade e da visdo totalizante da realidade” (RAMOS, 2007, p. 20).

Ainda segundo Ramos (2009), para viabilizar essa compreensao global do
conhecimento, o curriculo integrado se apresenta como possibilidade, pois ressalta a

unidade existente entre as diversas disciplinas e formas de conhecimento.

[...] no ‘curriculo integrado’ nenhum conhecimento ¢ s6 geral, posto que
estrutura objetivos de producdo, nem somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou compreendido
desarticuladamente das ciéncias e das linguagens. [...] O ‘curriculo
integrado’ organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-
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aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de
relacbes de uma totalidade concreta que se pretende explicar/compreender
(RAMOS, 20009).

A interdisciplinaridade como método incorporado ao curriculo integrado na
compreensdo da realidade concreta, é apresentada também juntamente com a
contextualizagdo e a flexibilizagdo e com outros principios norteadores, na Resolugdo
n° 6 desetembro de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2012).

De acordo com Frigotto (2008), historicamente a interdisciplinaridade se
impde como algo imperativo, uma necessidade propria da realidade una e complexa,
ndo se restringindo a método e técnica didatica. A necessidade da interdisciplinaridade
advém do fato de que “os homens na busca incessante de satisfazer suas maltiplas e
sempre histdricas necessidades de natureza bioldgica, intelectual, cultural, afetiva e
estética, estabelecem as mais diversas relagcdes sociais”, configurando-se como parte
indissociavel de uma totalidade concreta (FRIGOTTO, 2008, p. 43). O autor chama a
atencdo ainda para o fato de que a interdisciplinaridade também se apresenta como um

problema, de um lado,

[...] pelos limites do sujeito que busca construir o conhecimento de uma
determinada realidade e de outro pela complexidade desta realidade e seu
caréter histérico. Todavia esta dificuldade é potenciada pela forma especifica
que os homens produzem a vida de forma cindida, alienada no interior da
sociedade de classe (FRIGOTTO, 2008, p. 47).

Frigotto (2008) apresenta a interdisciplinaridade de forma complexa,
evidenciando ndo s6 a sua necessidade, mas também, reconhecendo a dificuldade de se
conhecer toda a realidade de um fato, sendo mais acessivel conhecer suas
determinacdes e mediacdes fundamentais.

Reconhecendo a interdisciplinaridade também como necessidade, Moura
(2007, p. 24) compreende que ela “ndo pode ser entendida como a fusdo de contetdos
ou de metodologias, mas sim como interface de conhecimentos parciais especificos que
tém por objetivo um conhecimento mais global. E, pois, uma nova postura no fazer
pedagogico para a construcao do conhecimento”.

A respeito da contextualizagdo como principio norteador, Moura (2007) a

enfatiza como sendo central para tornar o conhecimento significativo. Para o autor,
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contextualizar a aprendizagem significa superar a aridez das abstracdes
cientificas para dar vida ao contetdo escolar relacionando-o com as
experiéncias passadas e atuais vivenciadas pelos estudantes/educadores,
projetando uma ponte em direcdo ao seu futuro e ao da realidade vivencial
(MOURA, 2007, p. 24).

Moura (2007) destaca, ainda, que contextualizar e tornar a aprendizagem
significativa ndo pressupde abrir mdo dos saberes escolares em favor dos que sdo
construidos/adquiridos por meio da experiéncia vivencial (conhecimentos provenientes
do senso comum). Sobre tais conhecimentos, no entanto, o autor afirma que “muitas
vezes, é necessario partir deles para desconstrui-los apoiados nos saberes escolares,
buscando explicacdes na ciéncia que possibilitem ao estudante ressignifica-los, ou
mesmo descartad-los” (MOURA, 2007, p. 24). Dessa forma, a contextualizagdo é posta
como o elo entre uma dada realidade e os contetdos escolares, o que lhes d&o sentido.

No gue concerne aos contetidos/saberes escolares como objetos do processo

de ensino e aprendizagem, Ramos salienta que:

A compreensdo dos fundamentos que explicam 0s processos naturais e
sociais, 0 desenvolvimento tecnolégico e a produgdo moderna, possibilitando
a aprendizagem significativa e a constru¢do de novos conhecimentos exige
que o0s conceitos cientificos sejam apreendidos nas suas raizes
epistemologicas; isto €, em seus respectivos campos disciplinares (RAMOS,
2003, p.1).

Percebe-se que para Ramos (2003) a aprendizagem significativa esta
imbricada na sistematizacdo do conhecimento cientifico. A autora reconhece a
importancia das especificidades das ciéncias, cuja eliminacdo pode comprometer a

formacdo de conhecimentos. No entanto, afirma que ndo defende,

nem o conteudismo, nem a fragmentacdo dos curriculos, mas sim que os
métodos de ensino, incluindo os projetos, os problemas, dentre outros,
devem possibilitar o didlogo interdisciplinar e a contextualizagdo dos
contetidos, mas ndo ignorar as especificidades das ciéncias, possibilitando a
compreensdo real dos conceitos cientificos e suas interrelagdes (RAMOS,
2003, p.1).

E importante compreender que essas agles interdisciplinares e de
contextualizacdo, bem como outras préaticas pedagogicas que compdem o curriculo
integrado, para alcancarem seu propdsito devem estar articuladas a concepgéo de sujeito

que se pretende formar. Se buscarmos,

preparar o aluno como sujeito ativo, reflexivo, criativo e solidario, os
objetivos da aprendizagem que propusermos nao poderdo consistir na
memorizacdo de informacgdes, nem na execugdo mecénica de determinados
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comportamentos. Isto ndo quer dizer que os conhecimentos em si sejam
negligenciados. Pelo contrario, além de serem imprescindiveis, a atividade
assimiladora do sujeito que aprende se aplica sempre a um objetivo ou
assunto que requer ser assimilado. Mas o que importa é criar condicdes para
que o aluno possa construir ativamente o seu proprio conhecimento. Assim,
a aprendizagem se dard como resultado da assimilacdo ativa a partir da
propria pratica do sujeito e das sucessivas mudangas provocadas
pela informag8o gradativamente assimilada (DAVINI, 1983, p. 7).

A concretizacao desses principios e objetivos, para além das questdes legais
e conceituais, perpassa a pratica docente - mediadora do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, é importante que o professor tenha ciéncia do seu papel,
apropriando-se devidamente dos fundamentos e objetivos do ensino médio integrado,
bem como, buscar embasar a sua pratica pedagdgica sob a égide de pressupostos
tedrico-metodoldgicos comprometidos com a formacao integral do aluno.

Conforme Araljo e Frigotto (2015), ha algumas praticas que sdo mais
adequadas para atender ao projeto de ensino integrado, como por exemplo as que
sobrepbe o trabalho coletivo ao individual, mas enfatiza que ndo dependem
exclusivamente de “solugdes didaticas, elas requerem, principalmente, solugdes ético-
politicas. Ou seja, a definicdo clara de finalidades politicas e educacionais
emancipadoras e 0 compromisso com elas préprias € condicdo para a concretizagdo do
projeto de ensino integrado” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 64). Os autores elencam
ainda que uma condicdo desejavel do ensino médio integrado é a autonomia, entendida

como

capacidade de os individuos compreenderem a sua realidade, de modo
critico, em articulagdo com a totalidade social, intervindo na mesma
conforme as suas condi¢cBes objetivas e subjetivas. Em outras palavras,
reconhecendo-se como produto da histéria, mas também como sujeito de sua
historia (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 74).

Percebe-se entdo, que o ensino médio integrado, mais que uma modalidade
de ensino, integra todas as dimensdes da vida, visando a formacéo integral dos sujeitos
e rejeitando a fragmentacao estabelecida pelas relagdes sociais advindas do capitalismo.
Seus principios caminham em dire¢d0 a uma educacdo igualitaria que reconhece a
indissociabilidade entretrabalho/educacéo e teoria/préatica, possibilitando condic¢des de
humanizacdo e também de transformacéo social, a partir da compreensdo do mundo em
sua totalidade e entendendo o0 sujeito como ativo no processo de ensino e

aprendizagem.
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4. MATERIAIS E METODOS

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, teve carater eminentemente
bibliografico e descritivo. O levantamento bibliografico foi realizado nos portais
Periddicos Capes, Google Académico e Scielo, utilizando-se os descritores “teorias
behavioristas”, “teorias cognitivas”, “ensino médio integrado”, “aprendizagem
significativa”, “trabalho como principio educativo”, entre outros. Apds, buscou-se
selecionar os arquivos encontrados que se relacionavam com a tematica em questao.

Em seguida, optou-se por expor 0s pressupostos do cognitivismo,
abordando as contribuicGes de alguns de seus tedricos mais antigos, a exemplo de
Donald Hebb e Edward C. Tolman, e tedricos mais recentes, como Jean Piaget e David
Ausubel. Depois, discutiu-se a respeito do ensino médio integrado a educacgdo
profissional, abordando objetivos, finalidades e principios norteadores dessa
modalidade de ensino a luz do pensamento de alguns autores, como Ramos, Ciavatta,
Frigotto e Moura.

Por fim, buscou-se estabelecer possiveis relacbes entre os pressupostos
gerais do cognitivismo com os objetivos do Ensino Médio Integrado (EMI), com foco

na formagéo humana integral.

5. RESULTADOS E DISCUSSOES

Nos topicos anteriores deste trabalho foram realizadas anélises acerca dos
pressupostos tedricos centrais do cognitivismo com foco nos processos de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento da cognicdo (inteligéncia), tomando como norte o
surgimento das teorias cognitivas e de seu desenvolvimento ao longo do tempo.

Para este estudo, foram consideradas as contribuigdes de autores pioneiros
da filosofia cognitivista, a exemplo de Tolman, bem como, tedricos mais recentes, a
exemplo de Piaget. Buscou-se, também, compreender as concepg¢Bes que norteiam o
ensino médio integrado a educacao profissional, abordando alguns dos seus objetivos e
principios, sempre a luz da legislacdo educacional e do pensamento de tedricos que se
dedicaram e dedicam ao estudo dessa modalidade de ensino, a exemplo de Moura e
Ramos.

Nesta secdo, procurar-se-a estabelecer possiveis relages entre 0s

postulados gerais do cognitivismo, a partir dos autores considerados anteriormente, e 0
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ensino médio integrado a educacéo profissional, visando uma compreensdo mais ampla
acerca da formacdo humana omnilateral.

De acordo com a LDB, incisos | e Il do artigo 36-B, a educacéo profissional
técnica de nivel médio corresponde a educacdo desenvolvida nas formas articulada e
subsequente ao ensino médio, sendo que esta modalidade de oferta destina-se aos
concluintes do ensino fundamental e médio, bem como, ao publico da educacdo de
jovens e adultos - EJA (inciso | do art. 7 da Lei n°. 11.892/2008).

As diretrizes indutoras para a oferta de cursos técnicos integrados ao ensino
médio na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (2018), do
Conselho

Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), com base no Parecer CNE/CEB n°. 11/2012,
esclarece que:

[...] no ensino médio integrado a educagdo profissional técnica de nivel
médio, a formac&o geral do estudante deve se tornar inseparavel da formacéo
profissional, que deve enfocar o trabalho como principio educativo,
objetivando superar a tradicional e preconceituosa dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual e a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada componente curricular (CONIF, 2018, p. 4).

Conforme 0 exposto acima, 0s cursos técnicos integrados ao ensino médio
se fundamentam na ideia de formacdo humana integral, politécnica e/ou omnilateral,
considerando a categoria “trabalho” como um principio educativo. Destarte, conforme
nos alerta Ramos (2003), além de uma integracdo curricular entre 0os componentes da
formacdo béasica e da formacdo técnica, faz-se necessario, uma pratica pedagogica
integradora que ndo fragmente os saberes socialmente construidos e que coloque o
educando e sua realidade sociocultural como centro do processo educativo formal.
Nesse sentido, acreditamos que os postulados gerais do cognitivismo, formulados
historicamente por tedricos de renome, a exemplo de Hebb, Tolman, Piaget e Ausubel,
podem contribuir para uma pratica pedagogica mais integradora em busca de um
caminho para a efetivacdo da formacao integral do educando.

O cognitivismo, conforme ja salientado no inicio deste trabalho,
corresponde a um conjunto de ideias/teorias que esclarecem a respeito da origem e do
desenvolvimento do conhecimento na mente humana. Para isso, as teorias cognitivistas,

diferentemente do behaviorismo, consideram que os seres humanos, além da capacidade
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de reagirem a estimulos externos (estimulos provenientes do meio ambiente), utilizam a
consciéncia para direcionarem suas acles, ou seja, pensam para resolver problemas
(MOREIRA, 1999). Nesse sentido, os cognitivistas baseiam-se nos processos mentais
superiores (processamento de informacdes, percepcdes, resolucdo de problemas, etc.)
para explicar como os individuos aprendem e evoluem cognitivamente.

Ao contréario dos behavioristas, os cognitivistas, a exemplo de Piaget, ndo
concebiam o conhecimento como algo predeterminado. Para este tedrico,
independentemente do estagio de desenvolvimento, a aprendizagem acontece por meio
da relagcdo sujeito/objeto em um processo que ocorre ao longo da vida, pois para a
construcdo de novos conhecimentos faz-se necessario um repertdrio anterior. A essa
estrutura cognitiva prévia Ausubel chamou de subsuncor, conhecimento ja adquirido
que ancora 0s novos, transformando-os em aprendizagem significativa. Para esta
ocorrer, o contetdo a ser aprendido deve ligar-se a algo que o aluno ja sabe
(conhecimentos prévios) e ao seu contexto sociocultural (AUSUBEL, 1968).

Em consonéancia com o pensamento de Ausubel, em relagdo ao ensino
médio integrado, Moura (2007) enfatiza que, para tornar a aprendizagem significativa, é
necessario relacionar o contetido escolar com as experiéncias passadas pelos estudantes,
evidenciando desse modo, o principio da contextualizacdo presente na concepcdo de
ensino médio integrado. A contextualizacdo, portanto, seria a conexao entre a realidade
dos estudantes, ou seja, 0 mundo ja conhecido por eles, e os conhecimentos escolares,
ou seja, 0 mundo a ser conhecido/aprendido.

Percebe-se, assim, uma nitida correlacdo entre o pensamento de Piaget
sobre o desenvolvimento da inteligéncia e da aprendizagem presente na sua teoria da
epistemologia genética, os subsuncores e a aprendizagem significativa de Ausubel, a
contextualizacdo e ainterdisciplinaridade, principios basilares do ensino médio
integrado defendidos por autores como Ciavatta, Frigotto, Moura e Ramos.

Corroborando com a reflexdo, Ausubel destaca que nesse processo de
interacdo e construcdo do conhecimento, a participacdo ativa do estudante é requerida.
VEé-se também que para atingir os objetivos do ensino médio integrado, como por
exemplo, conhecimento da totalidade social, humanizagéo, transformacao social e
formac&o humana integral, faz-se necessario um sujeito reflexivo, autbnomo e ativo no
processo de ensino e aprendizagem, como defende Davini (1983). Ardujo e Frigotto
(2015) também apontam essa necessidade ao destacarem que o individuo ndo € apenas
produto da historia, mas também sujeito.
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Enfim, conforme os autores estudados e as analises até aqui realizadas,
percebe-se que a intervencdo educativa formal para a efetivacdo da educacgéo
omnilateral necessita de uma mudanca de Otica e pratica substancial, a qual deve estar
fundamentada em principios como contextualizagdo, interdisciplinaridade, articulacéo
entre teoria e préatica, entre tantos outros, com o intuito de tornar a aprendizagem
sempre prazerosa, significativa, e Util na vida do educando. Para que essa mudanca de
postura frente a educacédo profissional articulada ao ensino médio ocorra com solidez, é
fundamental considerar, acima de tudo, as possibilidades de transformacdo social

perante a realidade dada.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se propds a analisar as contribuicdes dos pressupostos centrais
do cognitivismo para a possibilidade de efetivacdo da educacdo integral e/ou
omnilateral no ensino médio integrado a educagdo profissional e tecnoldgica, com
vistas a superar a histérica dicotomia entre educacdo para 0 mundo do trabalho e
educacdo para a formacéo de dirigentes/intelectuais.

Considerando que as teorias de aprendizagem desempenham papel
fundamental na orientacdo da pratica pedagdgica do professor ao expressarem aspectos
que interferem no ensinar e no aprender, entendeu-se que a finalidade maior da préatica
educativa formal no ensino médio integrado é a de agregar mais conhecimentos ao
repertorio cultural de cada educando, e que esses conhecimentos possam “enriquecé-lo”
cognitivamente, para que, a partir dai, possam agir com consciéncia perante a sua
realidade cotidiana com vistas a transformacao social.

Conforme os postulados de Ausubel e Piaget por exemplo, teoricos
cognitivistas considerados neste trabalho, é importante que o educador, em sua préatica
pedagogica cotidiana considere sempre 0s conhecimentos prévios do aprendiz, que na
estrutura cognitiva do aluno, funcionam como pontos de ancoragem (subsuncgores) para
as novas informagdes e conhecimentos que o mesmo recebe, facilitando, assim, a
construcdo de uma aprendizagem significativa, duradoura.

De acordo com esse pensamento, Moura (2007) esclarece que para a
aprendizagem significativa se efetivar, faz-se necessario estabelecer uma “ponte” entre

0s contetidos escolares e aqueles ja presentes na estrutura cognitiva do estudante,
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evidenciando, assim, a ideia de contextualizacdo, principio fundamental do ensino
médio integrado e pressuposto basilar do cognitivismo.

Nesse sentido, além da contextualizagdo, outros principios também devem
ser considerados para o desenvolvimento da aprendizagem significativa, a saber:
interdisciplinaridade, flexibilidade da pratica docente e indissociabilidade entre
educacdo e préatica social, relacionando-se a este Gltimo a preparacdo para a vida
laboral.

Constatou-se também, que a formacdo geral do educando deve “caminhar
de maos dadas” com a formagdo técnico-profissional, objetivando a superacdo da
tradicional e preconceituosa dicotomia entre trabalho intelectual versus trabalho
manual, fato marcante na historia da educacéo profissional no Brasil.

Portanto, na esteira da efetivacdo de uma educacdo omnilateral/politécnica é
de suma importancia que as categorias trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura possam
estar organicamente articuladas nos curriculos do ensino médio integrado, e, mais que
isso, que o educador possa colocar em pratica essa elaboracdo curricular a partir de uma
pratica pedagdgica embasada em teorias de aprendizagem efetivas. SO assim serd
possivel nos aproximarmos de uma educacdo do futuro, “libertaria e emancipatoria”
conforme nos aponta Freire (2011), ou seja, uma educacdo integral no seu mais amplo
sentido.
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(DES) CONSTRUCOES NO PROEJA: CONTRIBUICOES DA
EPISTEMOLOGIA GENETICA OU A QUEDA DE ICARO

Dayvison Herbety Araujo Amaral
Erica Marianne Baldino Nunes Russo
Giselda de Souza Moraes Ferraz Leite
Erbs Cintra de Souza Gomes

1. INTRODUCAO

A forte desigualdade social no Brasil, que € historica, criou condicGes
patoldgicas em todas as esferas, a educacao sofreu golpes que desenhou uma educacao
com intmeros cruzamentos e aqui podemos citar o problema econdémico. A fome no
Brasil foi e € real. Esse problema atrapalha de maneira enfatica a educacdo e desenha
desarranjos sociais. Uma crianca de familia pobre que ndo tem o que comer precisa
escolher entre estudar ou trabalhar, sendo muitas vezes mais um brago na conquista de
comida para a familia. Nisso, a fome sendo um problema real nas casas de muitas
familias brasileiras se constroem aqui dificuldades do acesso a educacgdo para a crianca.
Aqui citamos um problema econdmico, mas essa dificuldade do acesso a educacédo
perpassa outras inimeras questdes como territdrio, acesso, moradia e cultura familiar

Nasce entdo no Brasil a Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, onde fornecia
e ainda fornece educacdo bésica para pessoas que ndo puderam estudar no tempo
oportuno. Muitos foram alfabetizados, outros tantos acolhidos por esse sistema de
ensino que trazia luz para um problema social histérico. Mas, ao passar do tempo algo
continuava acontecendo: as pessoas conseguiam suas certificagcdes, mas ndo conseguiam
entrar no mercado de trabalho. Compreendendo questdes como essa, 0 Governo Federal
criou em 2005, o Programa Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional com a
Educacgéo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA. Aqui ha
a possibilidade de unir a educacéo basica com a educacao profissional num movimento
de diminuir desigualdades e de oportunizar trabalho e qualificacdo profissional alem da
educacgéo formal.

Essa modalidade vem acontecendo e neste artigo buscaremos captar

conceitos da Epistemologia Genética que possam nos servir para a pratica docente no
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PROEJA. O intuito é somar conhecimentos para que sirvam aos profissionais que atuam
nessa modalidade de ensino ou que se interessem por ela. A Epistemologia Genética de
Jean Piaget € um imenso campo do saber que descreve e, a0 mesmo tempo estd
alicercado no desenvolvimento cognitivo. Neste artigo iremos pingar desse amplo
campo criado por Piaget o conceito de equilibracédo, e nisso suscita a pergunta: quais as
contribuic6es de equilibragdo da Epistemologia Genética de Piaget no PROEJA?

O Mito de Icaro entrara como arquétipo para compreender o conceito de
equilibracdo e sua importancia na construcdo cognitiva do homem ou da mulher, o uso
de mitos nos ajuda a visualizar de forma mais clara e também mais profunda objetos de
pesquisa. Nisso buscaremos descrever o mito e sobrepor sobre o conceito de
equilibracdo para que amplie nossa discussao e reflexdo de tdo importante conceito que
pode servir como dispositivo para melhorar a pratica docente.

Diante disso, temos como objetivo geral: compreender as possiveis
contribuicbes da equilibracdo baseada na Epistemologia Genética de Piaget para o
PROEJA. Estruturamos os objetivos especificos da seguinte forma: i) caracterizar as
bases educacionais do PROEJA, ii) apresentar a Epistemologia Genética de Jean Piaget
e seus reflexos na pratica docente e iii) relacionar o Mito de icaro ao conceito de
equilibracdo de Piaget. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo reviséo
bibliogréfica.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Bases educacionais do PROEJA

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) é uma
acdao de escolarizacéo criada pelo governo Federal do Brasil destinada a pessoas com 18
anos ou mais que ndo concluiram a Educagdo Basica e almejam formacéo profissional.
Instituido em 2005, atraves do Decreto n° 5.478/2005, e alterado pelo Decreto n°
5.840/2006, o programa objetiva promover a escolariza¢do de pessoas que nédo tiveram

acesso a educacao formal em idade propria (BRASIL, 2005, 2006).
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As bases educacionais que alicercam o programa se delineiam num processo
histérico, @ medida que o PROEJA é alterado e sdo produzidos documentos norteadores
para a educacao de jovens e adultos relacionada & educacdo profissional, posto que se
trata de uma acdo escolar inovadora, como lembram Moura e Henrique (2012). Assim, é
importante entender as fases iniciais do programa para melhor compreender 0s
principios norteadores que o fundamentam.

Na génese da concepcdo do programa, a articulacdo entre formacao
profissional se dava apenas com a etapa final da Educacdo Basica, 0 Ensino Médio, e
deveria ser implementada pelas Instituices Federais de Educacdo Tecnoldgica. Essa
rede de instituicbes mantinha um grande renome nacional, visto que contava com
professores altamente qualificados, sendo a principal referéncia na formagéo e
qualificacdo profissional, como enfatiza Uchoa (2015).

Embora tivesse grande destaque na formacéo profissional, a maior parte das
instituicOes dessa Rede Federal ndo atuava na educacdo de jovens e adultos (EJA),
destinando suas acdes educativas ao publico com pouca ou nenhuma distorcdo idade-
série, €, no caso das poucas escolas federais que implementavam acdes na EJA, faziam-
no de forma desarticulada em relacdo a Educacdo Basica. Como apontam Moura e
Henrique (2012, p.118), “a maioria das iniciativas estava relacionada apenas a educagao
basica, enquanto algumas relacionavam educagdo bésica e profissional na forma
concomitante”. Como naquela época, sequer havia diretrizes norteadoras para
implementacdo didatico-pedagodgica do programa, a exigéncia imposta pelo Decreto n°
5.478/2005, de oferta de 10% de todas as vagas de ingressantes para estudantes do
PROEJA, era algo de dificil implementacdo por essas instituicdes federais, pois lhes
faltava amadurecimento a respeito dos conceitos norteadores desse tipo de educacao.
Em contrapartida, as redes municipais e estaduais, responsaveis primeiras pela
Educacdo Basica, tinham experiéncia na formacéao de jovens e adultos, embora de forma
ndo integrada & educacdo profissional, como apontam Moura e Henrique (2012, p. 118):

ndo é preciso grande esforco de andlise dos fatos para constatar que essa
matéria deveria ter sido estudada, aprofundada, discutida e avaliada em

espacos mais amplos antes de vir a tona, sob pena de méa utilizacdo de
recursos publicos e da ndo consecucdo dos objetivos explicitados.

Nesse cenério de criticas a forma de execugdo do PROEJA, tanto por parte
das proprias instituicbes educacionais como por intelectuais de educacdo, foram

promovidas pelo Ministério da Educacdo, atraves da Secretaria de Educagdo
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Profissional e Tecnoldgica (SETEC), oficinas para capacitacdo de operadores escolares
do programa. Esses trabalhos, no entanto, enveredaram agdes que “ao invés de
concretizar a capacitacdo esperada, resultou em uma série de analises, reflexdes e duras
criticas relativas ao conteudo e, principalmente, a forma de implantagao do Programa”
(MOURA e HENRIQUE, 2012, p. 119).

As agOes decorrentes disso, resultaram no Decreto n° 5.840/2006, que
alterou substancialmente o programa: mantendo a mesma sigla, o programa passou a se
chamar “Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagado
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos” ao invés de “Programa
Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos”, com isso a articulagdo da educagdo profissional passou
a ser possivel ndo s6 com o Ensino Médio, mas também com o Ensino Fundamental,
contemplando, assim, toda a Educacdo Baésica; a oferta de cursos pelo programa passou
a ser possivel para instituicbes publicas de todas as esferas administrativas bem como
para entidades privadas; alterou-se a carga horéria estabelecida de maxima para minima
(BRASIL, 2006).

Com essas mudancas, um leque de possibilidades se abriu para a
implementacdo do PROEJA e para a solidificacdo das bases relacionadas ao ensino-
aprendizagem dos alunos vinculados ao programa. Para auxiliar nesse processo, a
SETEC/MEC articulou a elaboracdo e, em 2007, publicou trés Documentos Base do
Programa: um destinado ao PROEJA Fundamental, através de cursos de formacao
inicial e continuada, um voltado ao PROEJA Médio, com énfase no Ensino Médio
Integrado, e um especifico para 0 PROEJA Indigena, considerado as especificidades da
educacdo escolar indigena (BRASIL, 2007c, 2007a, 2007b).

Em decorréncia da publicacdo desses documentos norteadores e dada a
implementacdo ainda em 2006, do programa de especializacgio em PROEJA,
comecaram a melhor se delinear as bases educacionais do programa e acgdes mais
concretas para consecugdo dos objetivos propostos para 0 PROEJA.

Adotando o trabalho como principio educativo nos trés documentos-base, a
proposta governamental é a formacdo humana integral e politécnica, como
enfrentamento as historicas desigualdades de oportunidades educacionais, entendendo
que:

[...] a busca da formacédo integral é um desafio politico e pedagdgico que
requer um franco enfrentamento de preconceitos e superagdo de praticas que
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reforcam a fragmentacao artificial do conhecimento, exigindo a convergéncia
de esforcos de diferentes atores sociais. (BRASIL, 2007b, p. 48).

No que se relaciona ao campo pedagogico, a escolarizacdo de jovens e
adultos tem sido, como apontam Deffacci e Ribeiro (2016), um desafio para as redes de
ensino, afinal, esse pablico j& conseguiu viver muito tempo sem utilizar conhecimentos
advindos da escola de Educacdo Bésica; possivelmente por isso a evasdo seja um dos
maiores obstaculos para a EJA. No que se refere a Educacao Profissional, esse desafio
ndo se faz menor, por vezes ele é até intensificado, ja que na maioria das vezes 0s
individuos que recorrem a educagdo de jovens e adultos sdo aqueles que ja exercem
atividades remuneradas para garantir a propria subsisténcia e a da familia e, entre
trabalhar e estudar, ndo ha como rejeitar o trabalho, por mais precarizado que ele possa
ser, pois é dele que essas pessoas tiram o sustento (COELHO, 2019).

Assim, sdo encontrados varios estudos acerca das adversidades encontradas
na escolarizacdo de jovens e adultos, a exemplo do realizado por Coelho (2019) no
Instituto Federal de Goias, Campus Inhumas, em se verificou que 69% dos matriculados
nos ultimos 5 anos no PROEJA descontinuaram o processo formativo escolar em
decorréncia de fatores como: dificuldades para conciliar estudo e trabalho, necessidade
de sustento proprio e de familiares, além de acompanhamento e cuidados com filhos,
problemas socioeconémicos e doengas. Somado a isso, € conveniente destacar, segundo
a autora, que ha nos cursos daquela instituicdo significativa diversidade de faixas
etarias, havendo predominancia de jovens até 29 anos, 0 que inspira cuidados extras
para o ndo nivelamento das turmas. Coelho (2019, p. 57), ainda aponta que:

Também influenciam na saida da escola a falta de dominio de componentes
curriculares; os histéricos de descontinuidades e repeténcias que
desencadeiam comportamentos como a timidez; a sensagdo de ndo

pertencimento, o isolamento, a desmotivagdo e o desinteresse nas aulas e no
préprio curso.

Essa realidade ndo parece ser diferente em outras partes do pais, por isso,
assumindo a educacao de jovens e adultos como um campo especifico do conhecimento
educacional, em que ha muitas questdes a serem consideradas, as a¢des direcionadas ao
ensino-aprendizagem no PROEJA precisam ser adequadas ao publico a quem o
programa se destina, de modo a romper com a dualidade estrutural presente na educacao
brasileira. Enfatizam-se nesse cenario, as diretrizes para 0 PROEJA Médio, através dos

seis principios organizacionais elencados pelo Documento Base para esse tipo de agédo
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educativa: acesso, permanéncia e éxito de estudantes da EJA nos sistemas educacionais;
direito & Educagdo Basica; universalizacdo do ensino médio como acéo para processos
educativos duradouros; articulagdo da escola com a vida produtiva do estudante;
formacgdo investigativa e consideracdo de todos os jovens e adultos ndo s6 dos
trabalhadores (BRASIL, 2007a).

Entendendo a intima relacdo entre todos esses principios, pode-se considerar
que as bases educacionais do PROEJA devem estar ancoradas numa oferta educacional
permanente, visando agfes duradouras, de modo a garantir o direito de acesso,
permanéncia e éxito na Educacdo Basica, em que as iniciativas sejam voltadas ao
publico de jovens e adultos que ndo pode estudar na idade considerada prépria. Além
disso, é salutar destacar a énfase que a pratica didatico-pedagodgica precisa dar ao
trabalho e a pesquisa como principios educativos.

Nesse contexto, almeja-se no Ensino Médio um projeto politico-pedagogico
em que se priorize o ensino médio integrado, considerando que:

O que se pretende é uma integracdo epistemoldgica, de conteldos, de
metodologias e de préticas educativas. Refere-se a uma integracdo teoria-
pratica, entre o saber e o saber-fazer. Em relagdo ao curriculo, pode ser
traduzido em termos de integragdo entre uma formagdo humana mais geral,

uma formacéo para o ensino médio e para a formacéo profissional. (BRASIL,
2007a, p. 41).

Nessa triade de articulagdes pretendidas pelo Documento Base do PROEJA

Médio, convém destacar o trabalho como base para essa nova forma de pensar a
educacdo de jovens e adultos, afinal,

[...] O conceito do equilibrio entre ordem social e ordem natural com base no

trabalho, na atividade teérico-pratica do homem, cria os primeiros elementos

de uma intuicdo do mundo liberta de toda magia ou bruxaria, e fornece o

ponto de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepcéo

histérica, dialética, do mundo, para a compreensdo do movimento e do devir,

para a avaliacdo da soma de esforgos e de sacrificios que o presente custou ao

passado e que o futuro custa ao presente, para a concepc¢do da atualidade

como sintese do passado, de todas as geragdes passadas, que se projeta no
futuro. E este o fundamento da escola priméria (GRAMSCI, 2001, p. 43).

Entendendo o trabalho como ontol6gico, convém considerar a necessidade
de que os projetos de curso estejam em sintonia com a formacdo que se pretende
oferecer ao estudante do PROEJA, ndo sé no que se refere ao arcabouco teorico que
rege esse tipo de atividade, mas também na busca pela implementacdo de fazeres

educacionais que atendam as especificidades de seus destinatarios, por isso,
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as diferencas culturais devem ser levadas em conta na elaboragdo curricular
de publicos considerados marginalizados, pois elas sdo tdo relevantes para o
processo ensino-aprendizagem quanto a escolha da metodologia para difundir
um contetdo (SANTOS; MORAES, 2019).

Nessa constituicdo historica das bases educacionais do PROEJA, a
organizacdo curricular dos cursos vinculados ao programa ndo esta dada, € uma
construgdo processual e coletiva, que incluindo todos os sujeitos vinculados ao
programa, permite ultrapassar modelos tradicionalmente praticados e articular
“experiéncias, trabalho, valores, ensino, pratica, teoria, comunidade, concepgdes e
saberes” (BRASIL, 2007a, p. 49)

Assim, segundo o Documento Base para o PROEJA Meédio (BRASIL,
2007a), o curriculo deve ser estruturado de modo a possibilitar a implementacdo de
varias formas organizativas e metodologicas, e deve considerar 0 homem como ser
historico-social, se construir na perspectiva da totalidade, valorizar saberes extra
escolares, enfatizar a experiéncia do estudante para a construcdo do conhecimento,
estimular as praticas pedagdgicas dos docentes, destacar a interdisciplinaridade, a
transdisciplinaridade e a interculturalidade, além de ser constructo dinamico e
participativo, tendo a pesquisa como pratica.

Entendendo que os processos de ensino-aprendizagem ndo se dao apenas no
espaco escolar e em tempos limitados, o Documento Base do PROEJA Médio
estabelece que respeitados os requisitos legais, cabe aos projetos de curso especificar
questdes relacionadas a tempos e espacos de aprendizagem (BRASIL, 2007a).

No que se refere aos processos avaliativos, eles devem valorizar a
autoestima dos jovens e adultos, pois isso,

a avaliagdo deve ser desenvolvida numa perspectiva processual e continua,
que busca a (re)construcdo do conhecimento coerente com a formagdo
integral dos sujeitos, por meio de um processo interativo, considerando o

aluno como ser criativo, autdnomo, participativo e reflexivo, tornando-o
capaz de transformacg0es significativas na realidade (BRASIL, 200743, p. 55).

Assim, tendo surgido num cenario em que se lutava pela integracdo entre
educacdo propedéutica e profissional, as bases educacionais do PROEJA estéo
centradas na formacdo humana integral e na profissionalizacdo que ndo tenha como
objetivo primeiro atender as demandas do mundo do trabalho, porque o PROEJA

significa ndo s6 a busca pelo direito a educacdo para jovens e adultos, mas o
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estabelecimento de uma nova relacéo entre o0 mundo do trabalho e educacao para esse
publico, como enfatizam Santos e Moraes (2019).

Convém portanto, considerar as teorias aplicadas a educacdo que melhor
auxiliam para alcance de objetivos no PROEJA. Dentre essas possibilidades, podem ser
utilizados os estudos de Jean Piaget, cuja a aplicacdo educacional esta mais direcionada
a educacdo infantil, mas que ndo encontra empecilho para ser incorporada aos fazeres
educacionais no processo ensino-aprendizagem de jovens e adultos (YAMAZAKI;
YAMAZAKI; LABARCE, 2019).

2.2 Epistemologia genética de Jean Piaget e seus reflexos na pratica docente

Jean Piaget foi um tedrico com formacdo em biologia e classificacdo
profissional em psicologia que trouxe inquestionavel contribuicdo a pedagogia, quando,
partindo de uma inquietude sobre a constru¢do do conhecimento pelo sujeito,
desenvolveu uma teoria sobre o desenvolvimento cognitivo que ficou conhecida como
Epistemologia Genética.

Uma analise sobre os termos que nomeiam a teoria indica a esséncia da
pesquisa de Piaget. Segundo Rosa (2010), o vocabulo “epistemologia” esta relacionado
a compreensdo dos principios fundamentais das ciéncias, revelando uma preocupacao
por parte do autor com aspectos metodoldgicos a respeito da origem do conhecimento
no sujeito. Examinando o termo genética utilizado por Piaget, Padua (2009) infere que
este remete a ideia de génese, ressaltando a concepcao de que 0s conhecimentos ndo séo
absolutos, isto €, a construcdo do conhecimento é continua. Entretanto, ndo ocorre de
forma linear, pois envolve saltos e rupturas, remetendo a ideia de estagios de
desenvolvimento.

Por acreditar que o periodo infante € mais propicio a construcdo de
conhecimentos, Piaget voltou sua investigacdo sobre a génese e evolugdo do
conhecimento para a idade infantil e adolescéncia (KESSELRING, 1993). O resultado
de sua pesquisa culminou com a descoberta de quatro periodos de desenvolvimento
mental que comecam na infancia e véo até a idade adulta, denominados sensério-motor,
pré-operacional, operacional-concreto e operacional-formal. O primeiro carrega
caracteristicas de motricidade, o segundo apresenta atividade representativa, o terceiro e
0 quatro, por sua vez, estdo relacionados ao pensamento operatorio, este ligado ao
abstrato e formal, aquele ligado ao concreto (PADUA, 2009). Como 0s estagios de

89



desenvolvimento mental ndo constituem o ndcleo duro deste artigo, esse assunto nédo
sera aprofundado, no entanto apresenta-se de forma adaptada o quadro abaixo,
elaborado por Prado, Schliinzen Junior e Schliinzen (2013, p. 414), com uma sintese das

caracteristicas de cada periodo:

Quadro 1 - Os grandes periodos de constituicdo das estruturas necessarias ao conhecimento

PERIODO IDADE CARACTERISTICA GERAL
CRONOLOGICA
I. Periodo sensoério-motor Do nascimento até cerca | Constituicdo do sistema de esquemas de
de dois anos de idade. acéo.
I1. Periodo pré-operatorio Dos dois aos seis ou sete Consolidacéo da capacidade de
anos. representacdo (mas sem operagdes sobre

as representacoes).

I11. Periodo operatério concreto | Dos sete ou oito anos até | Constituicdo do sistema de esquemas de
0s onze ou doze anos. operacdes sobre representagdes
figurativas de objetos concretos.

VI. Periodo operatorio formal | A partir dos doze anos até | Constitui¢do do sistema de esquemas de
ou hipotético-dedutivo a vida adulta. operacdes sobre signos (que podem
representar qualquer coisa)

Fonte: os autores (2021).

Sobre a passagem de um estagio de desenvolvimento mental para outro,
Moreira (2011) adverte que ndo ocorre de forma repentina, mas de forma gradual,
podendo um individuo, esporadicamente, apresentar comportamentos destoantes do
periodo de desenvolvimento atual. Segundo o autor, 0s estagios de desenvolvimento
cognitivo apresentam-se de forma sequenciada e invariavel, podendo haver diferencas
apenas quanto as idades cronoldgicas em que cada individuo passa por cada etapa.

A descoberta dos periodos de desenvolvimento mental das criangas
revolucionou o aporte de conhecimentos sobre a pedagogia infantil da época, embora os
estudos piagetianos ndo objetivassem o campo educacional. N&o obstante, Prado,
Schliinzen Junior e Schliinzen (2013, p. 409) chamam a atengdo para o fato de que “os
estagios sdo apenas ‘a ponta do iceberg’ de sua teoria”. Assim, as contribuicdes de
Piaget foram além e ndo se restringiram a essa descoberta, o autor foi perspicaz em

investigar como se d& a passagem de um estdgio para o0 outro, isto &, como o
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conhecimento evolui. Os seus esfor¢cos redundaram em uma teoria que ficou conhecida
como Teoria da Equilibragéo.

Antes de aprofundar essa teoria, algumas consideragdes sdo necessarias.
Para Piaget, a estrutura mental responsavel pela construcdo do conhecimento pelo
individuo ndo é biologica, isto €, ndo acompanha tracos hereditarios e nao é inata ao
sujeito, sua concepcao esté atrelada a interacdo sujeito-meio. A esséncia dessa interagao
é a acdo desempenhada pelo sujeito (PRADO; SCHLUNZEN JUNIOR; SCHLUNZEN,
2013).

A acdo é entendida como um comportamento que depende das estruturas do
sujeito-organismo como um todo e, assim, ela ndo é um simples movimento
qualquer do sujeito-organismo descontextualizado de outros movimentos.
Nesse sentido, a acdo depende da estrutura mental do sujeito epistémico,
desde o nascimento até o fim de sua vida e, a0 mesmo tempo, influencia a
construgdo da estrutura mental (PRADO; SCHLUNZEN JUNIOR;
SCHLUNZEN, 2013, p. 410-411).

Assim depreende-se que 0 sujeito € um elemento ativo na edificacdo do
conhecimento, contudo como coloca Munari (2010), o processo de edificacdo depende
tanto do sujeito como do objeto. Feita essa colocacdo base para compreensdo da Teoria
da Equilibracdo, podemos agora entender, a partir da fundamentacéo de alguns autores
sobre as ideias de Piaget, como o conhecimento evolui.

Partindo-se da analise do pensamento de Munari (2010, p. 28) para o qual “a
inteligéncia é uma adaptagdo”, pressupde-Se que ocorreu alguma situacdo anterior que
provocou certo desalinhamento, que por sua vez, demandou uma reorganizacdo das
estruturas mentais. Em Piaget essa pressuposicdo esta correta, pois a vida em sociedade
proporciona interacbes entre o sujeito e o meio das quais sucedem experiéncias
assimilaveis, isto é, capazes de oferecer elementos que dardo suporte na resolucao de
outras situacBes vivenciadas. Na ocasido o sujeito utilizard os conhecimentos ja
cristalizados, frutos das suas experiéncias anteriores para solucionar 0s
problemas/situacGes vindouros. Esse processo de apropria¢do da realidade aos esquemas
de acdo pelos individuos foi denominado de assimilacdo por Piaget (RAPPAPORT;
FIORI; DAVIS, 1981).

As estruturas mentais do individuo tendem a entrar em estado de equilibrio
apos os processos de assimilagdo, contudo o dia a dia traz situacdes em que o aporte de
conhecimentos ja assimilados pelo individuo ndo da conta de solucionar 0s novos

problemas apresentados, 0 que indica que as estruturas mentais formadas precisam ser
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atualizadas. O movimento que promove a atualizacdo das estruturas mentais existentes é
chamado de acomodagdo (RAPPAPORT; FIORI; DAVIS, 1981). Ainda no intuito de

elucidar o conceito, os autores apresentam a situagao abaixo:

Exemplifiqguemos: um bebé que brinca com bolas e que ja tenha formado um
esquema de brincar com bolas. Ao receber uma nova bola, a crianca ira
manipuld-la da mesma forma como fez anteriormente com objetos
semelhantes (assimilacdo); mas, supondo que a nova bola seja ligeiramente
maior ou menor do que aquelas anteriormente manipuladas, sera necessario

um processo de acomodacio (RAPPAPORT, FIORI; DAVIS, 1981,
p. 58).

Do exposto depreende-se que € através da acomodagdo que o sujeito
reestrutura seu aparato cognitivo de forma a permitir a internalizacdo do novo
conhecimento. Eis o ponto alto da teoria de Piaget, pois conforme afirma Moreira
(2011) sdo os processos de acomodacdo que ddo origem a novas assimilagoes,
promovendo dessa forma o desenvolvimento cognitivo. A assimilacdo e a acomodacao
sdo vistos como elementos complementares no desenvolvimento cognitivo, sendo ao
mesmo tempo, conforme Padua (2009), antagdnicos e indissociaveis. Em termos gerais,
a acomodacdo viabiliza a aclimatacdo de algo que até pouco tempo encontrava-se
desalinhado, assim sendo, logo ap6s a experiéncia de desequilibrio, o sujeito
experimenta um estado de adaptacdo das estruturas mentais, agora modificadas de
forma a apropriar os elementos da nova realidade. Quando essa adaptacdo ocorre, diz-se
que ocorreu um equilibrio entre a acomodacéo e a assimilacdo, processo esse conhecido
como equilibragdo (MUNARI, 2010).

Mesmo reconhecendo que a teoria de Piaget ndo é propriamente uma teoria
de aprendizagem, como lembra Moreira (2011), é incontestavel a colaboracdo dos
constructos assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo na compreensdo do processo de
aprendizagem.

Como ja se sabe, a teoria desenvolvida por Piaget teve reflexos além dos
imaginados. Segundo Gomes e Ghedin (2011), é incontestavel sua contribuicdo para
educacdo em ciéncias, dada a repercusséo que a Epistemologia Genética do autor trouxe
ao explicar como a relacdo sujeito-meio influencia na apreensdo dos conceitos
cientificos. No meio do caminho dessa interacdo estd a educacdo. De acordo com
Palmer (2010), a educacdo segue um fluxo de mé&o dupla no qual em uma ponta
encontra-se o individuo em crescimento, e na outra o docente e o arcaboucgo de valores

sociais, intelectuais e morais que ao serem internalizados pelos estudantes, oferecerdo
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0s meios de adaptacdo sobre o ambiente e também os meios de como agir sobre ele. O
autor reforca que esse arcabouco passa a influenciar a leitura que os estudantes fazem da
realidade, fornecendo subsidios para compreensdo da forma como a sociedade estd
organizada e tornando-os aptos a construir os conhecimentos necessarios a vida.

O desenvolvimento cognitivo em Piaget vai além das préaticas ultrapassadas
de memorizagdo e repeticdo das criacbes de outras geracOes passadas, pressupde
autonomia e criatividade para inventar os conhecimentos necessarios para suas
experiéncias (GOMES; GHEDIN, 2011). Sobre o assunto, Coll (2009 apud GOMES;
GHEDIN, 2011, p. 7-8) assevera que:

[...] a aprendizagem contribui para o desenvolvimento na medida em que o
aluno ndo copia ou reproduz sua realidade, pelo contrério, quando ele € capaz
de elaborar uma representacdo pessoal sobre o objeto da realidade ou
conteddo que quer aprender. Essa elaboragcdo consiste em aproximar-se do
objeto ou contelido com o objetivo de apreendé-lo. E isso acontece a partir
das experiéncias, interesses e dos conhecimentos prévios do aluno.

Sendo o professor parte essencial no processo de ensino-aprendizagem,

Saravali (2004) adverte que é essencial que o docente conheca bem o seu publico,

compreendendo suas necessidades de aprendizagem e como o aluno pensa para, enfim,

orientar a acdo pedagdgica em funcdo disso. Nessa mesma linha de raciocinio,
Nascimento Junior e Nascimento (2018, p. 152) inferem que:

Conhecendo os alunos, sua realidade social e a forma como aprendem, o

professor poderia planejar melhor seu trabalho; conhecendo as estruturas

cognitivas ja desenvolvidas pelos discentes, torna-se mais facil saber o que e
como ensinar.

Para Piaget € importante que ocorra uma contextualizacdo sobre a realidade
do aluno, de forma que se possa aferir a area do conhecimento que se quer inseri-lo,
permitindo que se estabeleca um elo entre o conhecimento a ser apreendido e o contexto
em que esta inserido o aluno (NASCIMENTO JUNIOR; NASCIMENTO, 2018). De
acordo com Piaget (1974), o conhecimento prévio do aluno ndo deve ser desprezado,
pelo contrario, servird de alicerce para que novos conhecimentos possam ser
incorporados, pois € a partir desse conhecimento, fruto das experiéncias e vivéncias
cotidianas do sujeito, que o conhecimento cientifico sera processado. Desse modo,
Gomes e Ghedin (2011) destacam que a acdo pedagogica docente precisa estabelecer
um ponto de equilibrio entre os conhecimentos prévios do aluno e 0s novos

conhecimentos a serem adquiridos através da interacdo sujeito-meio. Entretanto os
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autores compreendem que € crucial que se tenha consciéncia sobre a maturidade do

estudante para aprender o novo.

2.3 Mito de Icaro como arquétipo para o conceito de equilibracio de Piaget

O rei Minos pediu a Dédalo, que era um grande arquiteto grego, que
construisse um labirinto do qual fosse impossivel alguém sair, o artifice habilidoso
assim o fez, e construiu um imenso labirinto que nao parecia ter comeco nem fim. Era
uma obra prima, causava arrepios so de chegar perto. Dédalo porém, caiu na desgraca
do rei Minos que aprisionou o arquiteto e o filho dele icaro numa torre para que
ninguém soubesse o segredo de como sair do labirinto. ‘Minos pode vigiar o mar, a
terra, mas ndo o ar’, disse Dédalo e nisso construiu um novo caminho: fabricou asas
para si e para seu filho, uniu as penas iniciando das menores para as maiores,
construindo uma superficie crescente. Colocou essas penas com fios e cera de mel de
abelha. Quando tudo ficou pronto ele recomendou a fcaro: “voe numa altura moderada,
pois, se voar muito baixo a umidade emperrard as asas e, se voar alto, o calor as
derreterd e morrerds no mar. Conserve-se perto do seu pai, nem muito em cima, nem
muito embaixo’. O filho deveria manter um equilibrio no voo, mas fcaro encantado com
0 voo, com 0 mundo que ndo conhecia, com a possibilidade de liberdade, voou alto
demais e, como profetizara seu pai, a cera derreteu o fazendo cair no mar sem poder se
livrar de uma morte fatal. Seu pai conseguiu chegar em terra firme, lamentou a morte do
filho e enterrou o corpo numa regido por ele denominada Icaria em memoria do filho
(BULFINCH, 2002).

O mito’ de fcaro é uma narrativa da mitologia grega que nos chega
possivelmente como arquétipo® para o entendimento de equilibracdo de Jean Piaget
neste artigo. Por enquanto, continuemos escrevendo um pouco mais sobre esse mito.
Antes de chegarmos a Icaro e seu pai Dédalo é preciso voltarmos ao labirinto, local de
desesperanca e onde a razdo parece ndo haver sentido. Local de prisdo, de

impossibilidade de ser e de existéncia.

1 . s s I o .
Formas encontradas por povos antigos para narrar suas historias e suas criagdes. O mito é uma narrativa

simbdlica e imaginativa que expressa vivéncias sociais reais de um povo (FIKER, 1984).
2 Conjunto de representacBes que formam o modelo de algum pensamento, conhecimento. Sdo imagens
primarias que nos ajuda a explicar historias passadas (SERBENA, 2010).
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Dentro do labirinto foi colocado um monstro, um Minotauro. Nisso é
possivel pensar nesse labirinto sob a ética do ensino e da aprendizagem; o labirinto é
um local de desorganizacéo, local impossivel de sair, muito bem desenhado por Dédalo
ou o sistema para prender corpos, prender ‘monstros’ que ndo devem estar soltos pois
podem matar ou desconfigurar o desenho social estabelecido pelo rei. (CONTE-
SPONVILLE, 2015). Até onde nossa pratica no PROEJA tem sido de labirintos?

O labirinto é um lugar de desordem, de desesperanca e onde a razdo e légica
ndo parecem ter sentido, um local onde todos se perdem, caminhos que levam a
nenhuma saida. A constru¢do humana e suas praticas muitas vezes levam o homem a
criar seus proprios labirintos, historicamente quem construiu o ensino de jovens e
adultos e quais processos que acontecem em sala de aula? O labirinto do mito foi criado
para segurar um monstro, um Minotauro. Ao fazer referéncia disso com a mente
humana, é possivel se perguntar sobre quais monstros guardamos dentro de nés, quais
monstros criamos e quais alternativas buscaremos para vencé-los numa perspectiva de
evolugdo humana, social e escolar.

Podemos aqui imaginar salas de aula como labirintos, que prendem os
alunos, que prendem os professores e que a discussdo sobre esse fenbmeno a partir do
conceito de Epistemologia Genética de Jean Piaget nos parece apropriado para pensar
sobre (CONTE-SPONVILLE, 2015).

Nisso, foi preciso pensar numa alternativa para fugir desse labirinto:
Pois bem, voltando a Grécia, diz 0 mito que Dédalo e seu filho icaro estavam
presos no Labirinto que ele préprio construira para o rei de Minos, de Creta.
Para se libertarem, olhando para o espago de liberdade possivel — o céu -,
entendemos, Dédalo imaginou dois pares de asas — para ele e para seu filho.
Traduziu sua imaginacdo em projeto, construindo um artefato que afinal os
libertou do Labirinto. Pela elevagdo para o céu, Dédalo, juntamente com o
filho, afastou-se assim da armadilha que ele prdprio construira, de acordo
com a fabulagdo. Uma prisdo histérica e psicoldgica, entendemos, por

referéncia a estrutura dessa forma de representacdo dos impulsos humanos
(JUNIOR, 2003, p. 15).

Antes de homogeneizar o mito ao que propomos aqui no artigo, nos parece
preciso citar o pensamento de equilibrio de Piaget, essas terminologiasque forammelhor
trabalhadas no subtdpico que discorreu sobre Epistemologia Genética e o papel docente.
Ao pensar em como 0 conhecimento se processa na mente € necessario observar em
primeiro lugar, que o desenvolvimento intelectual também acontece por atos bioldgicos,
atos de adaptacdo ao meio ambiente, sempre procurando manter um equilibrio. Sendo

assim, o desenvolvimento do intelecto acontece da mesma forma que o
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desenvolvimento bioldgico. A construcdo do desenvolvimento acontece em camadas,
em processos que precisam ser vivenciados aos poucos, que causam desequilibrio
(novas informagGes) e posteriormente equilibrio (informacdo assimilada), sendo este
ultimo o objetivo que desejamos chegar no processo de ensino e aprendizagem
(PIAGET, 1999).

Ao visualizar a construcdo das asas por Dédalo, vemos que ele iniciou das
penas menores para as maiores, houve ali uma gradativa construgdo. O mesmo
acontece, segundo Piaget (1999), na mente humana, pois ha suscetiveis desequilibrios
na medida certa. Esse processo ndo pode desequilibrar muito, precisa ser gradativo pois
talvez se for executado de maneira excessiva o individuo ndo consiga se reequilibrar.
Aqui vemos que Icaro ndo conseguiu manter um equilibrio, ao ponto de ndo conseguir
mais se reestruturar. O processo de aprendizado em equilibrio constréi o saber de forma
assimilada, esse saber acontece de fora pra dentro. As experiéncias ou 0s desequilibrios
do meio constroem dentro de si 0 equilibrio necessério para fixagdo do aprendizado.
N3o seria Icaro um arquétipo do aluno e Dédalo de um professor?

No processo de desenvolvimento cognitivo ou equilibrio temos a
assimilacdo que é reconhecer o que é familiar. Também temos a acomodacéo, sendo
essa a capacidade de modificar conhecimentos prévios. Esses dois processos juntos
constroem a equilibracdo majorante, capacidade do individuo de aprender e se
equilibrar. Ao desequilibrar o individuo, o meio esta trazendo para ele um novo
conhecimento, uma nova perspectiva e temos aqui o0 processo de acomodacgdo
acontecendo. Acomodar é se incomodar, é perceber algo novo. E o desequilibrio precisa
ser no ponto certo, o incOmodo precisa respeitar a idade, o momento, questdes
cognitivas, sociais e varios outros aspectos do individuo para que ele tenha condicdes de
se reequilibrar (PIAGET, 1976).

Ao chegar nesse ponto, qual a relagio do Mito de icaro com o conceito de
equilibracdo de Piaget? O conhecimento precisa ser gradativo, assim como as penas
com as quais Dédalo foi construindo as asas, é preciso ser crescente para que haja
qualidade e equilibrio. O voo ou a acomodagdo precisa ser na dosagem certa, um voo
néo téo baixo, como n&o téo alto.

Também ¢é preciso estar claro que Piaget ndo nos diz que existe um
conhecimento certo, que nao existe um ‘dono’ do processo, ndo existindo conhecimento
absoluto. Além de nos trazer a importancia de se conhecer os processos morfoldgicos,

que constroem o saber. E preciso entender que:
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Quanto a necessidade de recuar a génese, como indica o prdprio termo
“epistemologia genética”, convém dissipar desde logo um possivel equivoco,
que seria de certa gravidade se importasse em opor a génese as outras fases
da elaboracdo continua dos conhecimentos. A grande licdo contida no estudo
da génese ou das géneses &, pelo contrario, mostrar que ndo existem jamais
conhecimentos absolutos. [...] Afirmar a necessidade de recuar a génese nédo
significa de modo algum conceder um privilégio a talou qual fase
considerada primeira, absolutamente falando: é, pelo contrério, lembrar a
existéncia de uma construcdo indefinida e, sobretudo, insistir no fato de que,
para compreender suas razdes e seu mecanismo, é preciso conhecer todas as
suas fases, ou, pelo menos, o0 méaximo possivel (PIAGET, 1970, p. 130).

Um outro ponto importante nessa concepcdo é que a dialética do
conhecimento se manifesta, sobretudo, no mundo real. O ser precisa conhecer a
realidade e transformé-Ila, logo, a realidade concreta existe independente da consciéncia
humana. Nesse horizonte vemos a importancia das praticas ativas, das praticas que
toquem o mundo real. O ensino e a aprendizagem acontecem na praxis, na préatica
refletida e pensada. Em Piaget veremos muitos sobre préticas ativas e sobre o mostrar
fazer ou o fazer junto. Nesse sentido a esséncia do homem é sua pratica social, suas
criagdes, suas construcdes por meio das quais se interage com a natureza. Ndo ha uma
esséncia do homem universal e imutavel, ha uma esséncia construida ao longo da
historia. Estamos em constante transformacdo e necessitamos ndo cair no erro de se
precipitar demais ao ponto de, como icaro, darmos voos que derretam nossas asas e que
nos facam cair, é preciso ficar no centro, e, é preciso ainda que o desequilibrio seja na
dosagem certa para que possamos nos reequilibrar e assim, aprender (PALANGANA,
2015).

3. METODOLOGIA

No intuito de compreender as possiveis contribuicBes de equilibracdo da
Epistemologia Genética de Piaget ao PROEJA, este artigo desenvolveu uma pesquisa
bibliografica a partir de discussées fomentadas sobre o assunto em diversas fontes
como: livros, encontros, revistas e dissertacBes (GIL, 2002). O arcabouco tedrico
encontrado permitiu, no primeiro momento, um ensaio sobre as bases educacionais do
PROEJA no qual buscou-se discorrer desde aspectos historicos que constituiram esse
programa até as injuncfes que estabeleceram suas bases educacionais. Em um segundo
momento, apresentou-se a Teoria da Epistemologia Genética de Piaget e discutiu-se

sobre seus reflexos na pratica docente. Por ultimo, com finalidade elucidativa,
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relacionou-se 0 mito de icaro ao conceito de Equilibracdo de Piaget, suscitando-se
questionamentos que levam a reflexdes sobre a educacdo e o papel docente. Assim, a
pesquisa demonstra caracteristicas de abordagem qualitativa, uma vez que busca
aprofundar a compreensdo sobre 0 assunto sem preocupar-se com aspectos numericos,
pois a realidade estudada apresenta elementos ndo quantificaveis (GERHARDT,;
SILVEIRA, 2009). Em daltima andlise, a pretensdo de pesquisa revela a natureza
exploratdria do seu objetivo, pois como afirma Gil (2008, p. 27), tem como finalidade

“proporcionar visao geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”.

4. VIVENCIAS NO PROEJA: DO MITOLOGICO AO EPISTEMOLOGICO

As bases tedricas que alicercam o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos - PROEJA direcionam os fazeres educacionais para a almejada formagéo
humana integral, visto que buscam no trabalho e em seu sentido ontoldgico, o principio
educativo que encaminhara ao ensino integrado e politécnico baseado na triade ensino
béasico, educacdo profissional e formacdo de jovens e adultos. Assim, estabelecendo que
os curriculos sdo construgdes processuais e coletivas, possibilita-se flexibilidade e
adaptabilidade curricular as necessidades e aos saberes dos estudantes, enfatizando-se a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interculturalidade. Desse modo,
refletimos sobre qual o papel da préatica pedagogica dentro deste espaco.

A triade citada acima nos mostram as inUmeras encruzilhadas existentes
neste processo, que por sua vez suscitam um papel multi-facilitador por parte do
docente que deve situar suas disciplinas e praticas como campos do saber voltados para
a educacdo bésica e a educacdo profissional. Ndo nos parece ser tarefa facil, pois esse
caminho é heterogéneo e compreender a sala de aula como fenémeno organico nos
parece prudente. Compreender a complexidade do aluno e aluna que chegam, suas
memo@rias, histdrias, cultura e tudo que o forma enquanto ser no aqui e no agora. Além
dessa observagdo mais organica do ato educativo, também nos parece importante o
mergulho na andragogia, visto que assim como a pedagogia esta para o ensino infantil, a
andragogia esta para o ensino do adulto. Percebe-se aqui uma grande diferenca, logo, €
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preciso ao docente e ao sistema usarem de outras ferramentas ou dispositivos nos
processos que envolvem educacdo de jovens e adultos. N&o ha como usar as mesmas
ferramentas para propostas distintas, afinal educar uma crianca é diferente de educar um
adulto.

Contrastando o que se pretende e a implementacdo do PROEJA em algumas
instituicdes, nos parece que nem sempre o ideal que é colocado nos documentos
reguladores tém se materializado nas vivéncias educacionais. Dadas todas as
dificuldades extra institucionais que podem estar associadas a permanéncia ou nao de
estudantes nos cursos do programa, nos parece que as proprias instituicdes também
ainda ndo conseguiram se encontrar na implementacdo desse tipo de curso. Conforme
demonstram estudos realizados por Uchoa (2015), no Instituto Federal do Sertéo
Pernambucano - IF SERTAO-PE, por Coelho (2019), no Instituto Federal de Goiéas -
IFG, e por Santos e Moraes (2019), no Instituto Federal do Maranhdo - IFMA, a
concretude de agbes no PROEJA ainda ndo esta alinhada aos objetivos vislumbrados
nos documentos-base do programa educacional.

Sair do ideal para o real € uma tarefa complexa, nisso cada ato vivido, cada
pesquisa, cada palavra gerada ou qualquer acdo humana nos servi¢os que vivenciam o
PROEJA na tentativa de melhoramento, crescimento e evolugdo tornam-se ecos que
suprimem esse distanciamento do real-ideal. Cabe aos professores agirem? Cabe as
instituicGes criarem protocolos e normas? O que ndo pode ser feito é o silenciamento,
tanto em ato como em pensamento. Ambos precisam trabalhar, se ouvir, se
compreender para estruturar este processo na caminhada utopica que € trazer um ensino
integral cada vez maior. Além dessa escuta entre docentes e instituicGes, a escuta do
discente € a base sustentadora de uma pratica omnilateral na busca de encontrar na
implementacdo dessa modalidade de ensino. Nesse sentido, o que podemos ver com
base no que ja foi observado?

No IF SERTAO-PE, ao analisar o Campus Petrolina, Uchoa (2015) explica
que embora tenha havido significativas mudangas na instituicdo com a entrada de
estudantes jovens e adultos, o PROEJA ainda é um inquilino. Ja na pesquisa realizada
por Coelho (2019) no IFG-Campus Inhumas, as conclusdes demonstram que houve um
esvaziamento na proposta de curriculo integrado; situacdo similar ao visualizado por
Santos e Moraes (2019) no Campus Bacabal do IFMA, onde o projeto do Curso Técnico
em Comércio estava voltado ndo a formagdo humana integral, mas ao atendimento das

necessidades mercadoldgicas. Esses exemplos demonstram, portanto, que embora as
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bases estejam bem expostas nos marcos legais, a materializacdo das a¢cdes no PROEJA
ainda ndo estdo conseguindo alcangar o que se esperava delas.

Nisso, convém destacar que contribui para essa situagdo, o fato de que, apds
decorridos 15 anos de seu surgimento, a educacdo de jovens e adultos integrada a
educacdo profissional, ainda ndo ter sido transformada em politica educacional, se
mantém ainda como programa, iniciativa de carater transitorio em construgdo. As
instituicdes podem se sentir desencorajadas a realizar investimentos duradouros, dado o
historico da educagédo brasileira marcado por tantos projetos e programas que antes
mesmo de engrenarem sdo suplantados.

Além disso, a descontinuacdo da oferta da especializacdo em PROEJA,
relega a segundo plano a formacdo de docentes para atuacdo nessa modalidade de
ensino, enfatizando, ainda mais o carater marginal das préaticas educativas no PROEJA,
visto que, conforme apresentado anteriormente, ndo havia no Brasil rede de ensino
preparada para a oferta de educagdo bésica associada a educacdo profissional
direcionada ao publico de jovens e adultos. Qualificacdo esta, tdo necessaria a préatica
docente, dada a especificidade das distorcdes idade-série presente nessa modalidade
educativa, o que faz aumentar o desafio pedagdgico do ensino-aprendizagem. Some-se a
isso, como colocam Deffacci e Ribeiro (2016), a adversidade de formar integralmente
um publico que esta hd muito tempo dissociado do universo escolar.

Em meio a tantos desafios, também encontramos oportunidades, uma vez
que o publico-alvo do programa, na maioria das vezes ja se encontra inserido no
mercado de trabalho, carrega consigo uma bagagem de conhecimentos assimilados,
fruto das suas vivéncias sociais e profissionais. Sobressai aqui o papel do professor, que
estando alinhado com a realidade histérico-social dos discentes, do seu capital cultural,
suas necessidades de aprendizagem e conhecendo a forma como a sociedade em que ele
esta inserido é organizada, coloca-se como ponte de acesso entre o estudante e o saber
escolar, que é necessario para agir sobre a sociedade e construir os conhecimentos
imprescindiveis a vida. No lugar do que poderiamos pensar como problema, vemos
como solucdo. Esses conhecimentos sobre o mundo do trabalho que o aluno leva para
sala de aula torna-se ferramenta de maior aproximacdo entre professor e aluno, as
relacbes aqui podem se estender para além sala-de-aula e ir para sala-de-vida num
verdadeiro caleidoscopio de trocas.

O docente precisa utilizar os conhecimentos prévios do aluno para provocar

discussbes e suscitar desequilibrios, fazendo-o pensar em experiéncias nas quais seu
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arsenal de conhecimentos ndo é suficiente, ou seja, induzindo processos de acomodagéo
a moda Piaget. Segundo Moreira (2011), sdo 0s processos de acomodacdo que
possibilitam o desenvolvimento cognitivo. Entretanto, tdo importante quanto provocar
acomodacao, ¢ o processo reequilibrador que restabelece a “ordem”. Como restabelecer
a ordem? Os principios fundamentais das ciéncias, na medida em que explicam a partir
de bases teoricas o porqué das coisas, podem servir de instrumento para aproximar o0s
sujeitos da compreensdo sobre os objetos e/ou conteldos e, portanto, devem ser
utilizados pelos docentes no intuito de favorecer o reequilibrio. Além de promover o
reequilibrio, permitir o acesso aos alunos dos conhecimentos acerca dos principios
fundamentais das ciéncias, alinha-se com as bases educacionais definidas para o
programa. Conforme proclama o Documento base estabelecido pela SETEC/MEC
(BRASIL, 2007), advogam o trabalho como principio educativo e a formacdo humana
integral e politécnica.

Assim, o que defendemos é que a pratica docente destinada a educacao
profissional integrada a educacdo bésica seja vivenciada através da construcdo de
conhecimentos num processo gradual, em que considerando-se as experiéncias e
conhecimentos dos estudantes, o professor promova acbes educacionais para
assimilagdo de novos conhecimentos. Isso ndo significa, entretanto, considerar o
docente como detentor do conhecimento que seré distribuido em doses homeopéticas,
mas como o profissional que tendo se preparado para 0 magistério, tem condi¢des de
auxiliar os estudantes na construcdo dos proprios conhecimentos escolares, tdo
necessarios numa sociedade capitalista como a que estamos inseridos. Assim,
visualizamos na obra de Piaget, especialmente no que se refere a Teoria da
Equilibracdo, que o docente pode, e deve ser ativo na oportunizacdo de situacdes que
promovam o desequilibrio, permitam voos mais altos e seguros aos alunos do PROEJA.

Portanto, fazendo o uso do arquétipo presente no Mito de Icaro, através do
qual trazemos que da mesma forma que as asas construidas pelo pai foram feitas de
forma gradual, assim deve acontecer no processo de ensino-aprendizagem. N&o
podemos chegar em D ou E sem antes passar por A, B e C, pois a acomodacéo precisa
estar organizada para que a reequilibracdo ocorra. Na prética, quantos de n6s mesmos
ndo fomos vitimas de um desequilibrio que ndo nos permitiu voltar ao eixo e
impossibilitou a construgdo de conhecimentos cognitivos? Esse entendimento de Piaget
pode ajudar o docente a perceber até que ponto o desequilibrio podera fomentar a

construcdo de novos conhecimentos.
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Na assimilacdo os sujeitos veem o mundo a partir do que ja conhecem, na
acomodacéo é perceber um outro mundo, novas informag6es, novos esquemas. Logo,
acomodar é aprender e essa acomodacgdo conversa 0 tempo inteiro com a assimilacao.
icaro ficou deslumbrado com o novo conhecimento ao ponto de voar muito alto. Ele
esqueceu ou ndo acomodou bem a informacdo que ao voar muito alto a cera derreteria e
muito baixo a &gua iria molhar as penas e que esse erro poderia ser fatal. Ao pensar em
Dédalo como um professor, sera que ndo faltou mais cuidado para a explicacdo dada ao
filho-aluno sobre ndo voar muito alto, nem muito baixo e se manter no centro, no
equilibrio? Aqui no mito vemos gque o tempo de processamento do novo conhecimento
n&o foi respeitado; houve um alto preco por isso, a morte de icaro. Quantas mortes nao
acontecem em sala de aula por ndo se respeitar o tempo entre desequilibrio e
reequilibrio dos alunos? Essas mortes sdo subjetivas, pois 0 que se morre € o sonho ou a
existéncia no seu sentido ontoldgico. O desejo pelo aprendizado, 0 anseio por uma nova
vida que a educacgdo poderia ofertar acaba se esvaindo no espaco da sala de aula.

Ao usar esse mito queremos propor uma reflexdo sobre as relagcdes que
acontecem entre filho-pai ou aluno-professor e 0 quanto isso pode custar aos que estdo
envolvidos; Icaro morreu e seu pai perdeu um filho. Nesse arquétipo percebe-se
claramente o pensamento de Jean Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo,
especialmente no que se refere a Teoria da Equilibracdo. Assim enfatizamos a
necessidade de se buscar praticas educativas que favorecam a construcdo de
informacBes solidas. Através de um ensino ativo, de um ensino que toca o real, um
ensino que conversa com a pratica, ha o alinhamento com a Epistemologia Genética
Piagetiana. Dédalo poderia ter construido as asas junto com Icaro, assim o ensino néo
estaria apenas na fala, mas também na acdo. Tendo sido adotada uma metodologia ativa,
fcaro saberia construir suas proprias asas, conheceria também as regras de um Voo
seguro e a partir disso poderia ser um arquiteto tdo bom quanto seu pai. E isso que
desejamos aos alunos do PROEJA, que saiam dali capazes de tudo, que ndo sejam
inquilinos nas institui¢cdes de ensino, mas que sejam de fato acolhidos pelas redes, pelos
profissionais e pelos colegas, buscando garantir uma aprendizagem real, significativa e

de qualidade.

5. CONSIDERACOES FINAIS
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Embora a obra piagetiana esteja associada no campo educacional a educacédo
infantil, ndo h& nada que inviabilize o uso dos pressupostos tedricos de Piaget na
educacéo destinada a jovens e adultos, uma vez que todos os seres humanos estdo num
processo constante de construcdo de conhecimentos. Logo, usar 0s principios da
Epistemologia Genética na pratica da andragogia nos parece de grande relevancia,
compreendendo a importancia de Piaget ao desenhar o desenvolvimento cognitivo e de
como essa compreensao e pratica mostram-se de grande impacto no processo de ensino-
aprendizagem.

Entendemos que a execucdo de atividades escolares ndo pode estar limitada
ao Vviés de uma sé corrente de pensamento, defendemos que a Epistemologia Genética
Piagetiana é valida as praticas escolares no PROEJA, uma vez que nessa modalidade de
ensino, o docente também precisa estar atento aos niveis de maturacdo cognitiva dos
estudantes antes da apresentacdo de contetdos escolares, afinal, muitas dessas pessoas
sequer teve contato mais aprofundado com saberes dessa natureza. Sdo grandes o0s
cruzamentos, sdo grandes desafios e vemos na equilibragdo um pensamento
potencializador de praticas emancipatorias que compreende o outro e busca respeitar o
tempo de maturacdo, de assimilacdo, de acomodacdo. Além disso, encontramos
elementos na Teoria da Equilibracdo do autor suico que coadunam com 0s objetivos
propostos quando da implementacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos,
que € entender a mente como fendmeno bioldgico e psicoldgico. Logo, a educagdo
precisa compreender esses e outros processos que estudam a génese do pensamento
humano. Fazer educacéo é territorio de inimeros cruzamentos, e todos esses fios que
tecem a colcha do ensino e aprendizagem precisam ser entendidos, compreendidos na
busca de uma educacdo que evolui e que toca a complexidade do ser humano.

A referida teoria ndo despreza o arcabouco de conhecimentos advindo das
experiéncias sociais e profissionais dos estudantes, pelo contrario, reconhece a
importancia desses saberes e utiliza-os como subsidio para promover processos de
acomodacdo. Aqui, as verdades absolutas precisam ser questionadas e colocadas a prova
para que novas assimilagdes acontecam, dando origem ao desenvolvimento cognitivo.
Como promulgam os Documentos base do PROEJA, 0s processos educativos precisam
pensar o individuo enquanto totalidade, assim essas novas assimilacfes devem envolver

saberes teoricos e praticos, em uma clara associagdo entre a formacdo humana que
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caminha junto com a formacao para o0 mundo do trabalho. Uma educacdo que humaniza,
que dar liberdade, que propicia trabalho e preza por um ser integral.

N&o podemos cair no entendimento de que os alunos serdo mais um objeto
de exploracdo no sistema capitalista, mas que saiam da escola com uma formacéo
humana e que possam se libertar, que possam de fato se humanizar nesse pais tdo
desigual. Suprimir essa desigualdade é oferecer base para que outras questdes sejam
também suprimidas e que possamos ver Icaros tdo bons quanto os Dédalos. Os alunos
do PROEJA podem sair dali em diante além de seres formados pela a educacao basica,
formados pela a educacéo profissional e que poderao ser o que quiserem; professores ou
professoras, enfermeiros ou enfermeiras, dentistas, funcionérios publicos ou
funcionarias publicas, vereadores ou vereadoras, artistas. E ainda, que o voo equilibrado
do saber possa conduzi-los e conduzi-las para qualquer caminho que assim desejarem.
No entanto, o0 que se p6de observar nesta pesquisa, foi a execu¢cdo do PROEJA de certo
modo distanciada dos objetivos propostos nos documentos norteadores do programa,
alicercada em curriculos esvaziados de sentido e de praticas mais voltadas ao trabalho
mercadologico.

Queremos propor aqui uma reflexdo sobre a educacdo que prepara para o
mundo do trabalho ou para o mercado de trabalho, compreendendo o primeiro como
processo mais omnilateral que fomenta cidaddos ativos e que agem no mundo, ja no
segundo vemos a educacdo entregue aos interesses do capital e que contribui para
formacdo de corpos doceis. Nossa preocupacdo nessa discussao estd focada em o que
ensinar, ndo em como ensinar. Estamos pensando no que ensinar? No que conversar e
trocar em sala de aula? Nossa busca aqui € de uma educagdo emancipatéria e
ontoldgica, que perpassa o0 curriculo, mas que estd para além dele. Buscamos uma
educacdo organica, construida de gente para gente, que toque o real e que para além de
letras ensine as entrelinhas da vivéncia humana. Deste modo, o que se propde neste
artigo é que as instituices escolares oferecam as ferramentas certas e adequadas a
realidade dos inimeros icaros do PROEJA, para que possam fazer voos seguros.

Entendemos que t&o importante quanto o processo de acomodagéo, sdo 0s
processos que devolvem o equilibrio, do contrario os alunos ndo conseguirdo se
rearranjar para continuar seu percurso no desenvolvimento do pensamento. As
contribuicdes de equilibracdo de Piaget sdo imensas e ndo cabe em um artigo. Portanto,

outras leituras precisam ser feitas, mais pesquisas construidas na busca de alinhar o
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arcabouco teorico e a pratica da Epistemologia Genética no campo da educacgédo

profissional e tecnoldgica.
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A INFLUENCIA DA TEORIA FREIREANA NA EDUCACAO PROFISSIONAL:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Ivanildo da Silva Lima
Santana Neta Lopes
Vitor Prates Lorenzo

1. INTRODUCAO

O presente artigo busca atingir dois objetivos basicos por meio de uma
pesquisa bibliografica e documental. O primeiro é fazer uma exposicdo comentada da
vida e da teoria pedagdgica de um dos maiores educadores dos nossos tempos, Paulo
Reglus Neves Freire (1921-1997), a partir de alguns dos principais livros do autor, tais
como: Educacédo e Mudanca (1983), Pedagogia do Oprimido (1988), Pedagogia da
Autonomia (2007) dentre outros documentos, bem como dar voz a alguns estudiosos
que conviveram e beberam na fonte desse que ficou conhecido como o pedagogo dos
oprimidos, em referéncia a sua principal teoria e, principalmente, sua opcao politica
educacional em favor daqueles que sempre estiveram a margem da sociedade: 0s
oprimidos. O segundo objetivo é buscar compreender o percurso da educagdo
profissional no Brasil e do ensino técnico integrado, analisando as possibilidades de
convergéncia com elementos da pedagogia freireana. Para isso recorremos a alguns
documentos oficiais que versam sobre essa modalidade de educacdo, tais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Técnico, a Lei de Criacdo dos Institutos
Federais, dentre outros.

Paulo Reglus Neves Freire conhecido no Brasil e no exterior apenas como
Paulo Freire. Nascido em Recife-PE, em 19 de setembro de 1921, era filho de Joaquim
Temistocles Freire e Edeltrudes Neves Freire. Desde a adolescéncia ja demonstrava o
seu interesse pela educacdo, engajando-se na formacdo de jovens e adultos
trabalhadores. Formou-se em Direito, mas ndo exerceu a profissdo, preferindo dedicar-
se a projetos de alfabetizacéo.

Paulo Freire € o escritor da terceira obra mais citada em trabalhos de
ciéncias humanas do mundo: Pedagogia do oprimido, que se traduz num modelo de

educacdo humanista e libertadora, baseada no didlogo democratico nos diferentes
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espacos de vivéncias e de aprendizagens, contrapondo-se a uma educacao a que chamou
de bancéria, por compreender os estudantes como depositos vazios a serem preenchidos
por contetdos de dominio exclusivo do professor. Nessa concepc¢do, o estudante é
percebido como alguém que nada sabe, como ser passivel de adaptacdo e ajuste a
sociedade vigente.

A teoria freireana é portanto a principal referéncia deste trabalho
bibliografico, que nos ajudara a repensar a praxis pedagdgica da educacdo profissional,
na perspectiva da formacao ontologica dos jovens educandos.

A educacao tradicional, modelo adotado no Brasil e que ainda esta presente nos
dias atuais, enfatiza a figura do professor como o responsavel por ensinar e repassar o
contetdo aos alunos, de forma acritica, passiva, dando mais énfase ao ensino do que a
aprendizagem. Ja a educacdo profissional no Brasil teve a sua origem dentro de uma
perspectiva assistencialista com o objetivo inicial de “amparar os 6rfios e os demais
desvalidos da sorte”. No que concerne a relagdo entre a educagdo basica e profissional no
Brasil estd marcada historicamente pela dualidade, contribuindo para a reproducdo das
classes sociais. A criacdo dos institutos federais em 2008 é vista por Eliezer Pacheco como
uma revolucdo na educacdo profissional e tecnoldgica que precisa estar vinculada aos
objetivos estratégicos de um projeto que busque ndo apenas a inclusdo nessa sociedade
desigual, mas a construcdo de uma nova sociedade fundada na igualdade politica,
econbmica e social, o que coaduna com a teoria freireana.

O presente artigo esta estruturado em trés secdes, que se articulam entre si.
Na primeira apresentamos a histdria pessoal e profissional de Paulo Freire, com
depoimentos sobre a sua trajetoria de engajamento politico e social. Na segunda se¢do
trataremos da teoria pedagdgica freireana e na terceira e Ultima se¢do buscaremos
relacionar os principios norteadores da teoria em estudo com os da educacdo

profissional atual, tragando um paralelo entre as duas.

2. PAULO REGLUS NEVES FREIRE: O PEDAGOGO DO OPRIMIDO

Paulo Reglus Neves Freire, conhecido no Brasil e no exterior apenas como
Paulo Freire, nasceu em Recife, PE, em 19 de setembro de 1921, filho de Joaquim
Temistocles Freire e Edeltrudes Neves Freire, que foram seus alfabetizadores até os seis
anos, durante uma infancia marcada por dificuldades financeiras, mas também por

muita harmonia familiar. Desde a adolescéncia engajou-se na formacdo de jovens e
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adultos trabalhadores. Formou-se em Direito, mas nao exerceu a profissdo, preferindo
dedicar-se a projetos de alfabetizagéo.
Pode-se dizer que o processo de alfabetizacdo de Freire, que iniciou em casa
e se estendeu ao ambiente escolar, com a sua primeira professora Eunice de quem fala
com orgulho, ja se dava de forma dialdgica, um prenuncio do que seria 0 método por ele
criado, partindo da experiéncia de vida dos alunos, como ele narra:
N4&o houve ruptura alguma entre o novo mundo que era a escolinha de Eunice e
o mundo das minhas primeiras experiéncias — o0 de minha velha casa do Recife,
onde nasci, com suas salas, seu terraco, seu quintal cheio de arvores frondosas.
A minha alegria de viver, que me marca até hoje, se transferia de casa para a
escola, ainda que cada uma tivesse suas caracteristicas especiais. 1sso porque a

escola de Eunice ndo me amedrontava, ndo tolhia minha curiosidade.
(GADOTTI, 1996, p. 31)

A sensibilidade e o engajamento de Paulo Freire com as causas sociais, fez
com que percebesse desde cedo, 0 quanto o analfabetismo se configurava como um
fator de marginalizacdo e dependéncia de um povo. Para isso, 0 educador imaginou um
método alternativo, que do ponto de vista pratico, tornava possivel a realizacdo de um
trabalho educativo de baixo custo que permitia a alfabetizacdo em tempo recorde e,
principalmente, possibilitava a discussdo critica dos problemas sociais, politicos e
econdmicos vividos pelos trabalhadores, que mais tarde se consolidava como “O
método Paulo Freire”, através do qual educadores do mundo inteiro perceberam que
uma pedagogia pode e deve ser muito mais do que um processo de treinamento ou a
Mera repeticao alienada de frases, palavras e silabas, ao propor aos alfabetizandos “ler o
mundo” e “ler a palavra”, leituras, alids, como enfatiza Freire, indissociaveis.

As primeiras experiéncias do método comecaram na cidade de Angicos
(RN), em 1963, onde 300 trabalhadores rurais foram alfabetizados em 45 dias. No ano
seguinte, Paulo Freire foi convidado pelo Presidente Jodo Goulart para repensar a
alfabetizacdo de adultos em &mbito nacional. Em 1964, estava prevista a instalagdo de
20 mil circulos de cultura para 2 milhdes de analfabetos. O golpe militar, no entanto,
interrompeu os trabalhos bem no inicio e reprimiu toda a mobiliza¢éo ja conquistada.
Paulo Freire foi exilado, segundo relatos de Moacir Gadotti (1996),

[...] porque a Campanha Nacional de Alfabetizacdo no Governo de Jodo
Goulart estava conscientizando imensas massas populares que incomodavam as
elites conservadoras brasileiras. Passou 75 dias na prisdo acusado de
“subversivo e ignorante”. Paulo Freire esteve no exilio por quase dezesseis

anos, exatamente porque compreendeu a educagdo dessa maneira e lutou para
que um grande nimero de brasileiros e brasileiras tivesse acesso a este bem a
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eles negado secularmente: o ato de ler a palavra lendo o mundo. (GADOTTI,
1996, p.72)

Paulo Freire é reconhecidamente o maior educador do Brasil e da América
Latina, tanto por seu acervo cultural e politico, materializado numa vasta obra publicada
em quase todo o mundo, composta de inimeros livros, ensaios e artigos em revistas
especializadas, entrevistas, conferéncias, seminarios, etc, como por sua ampla e
profunda compreensdo da educacdo que tem como cerne de suas preocupacfes a sua
natureza politica. Todo o seu legado, em especial “Pedagogia do Oprimido”, rendeu-lhe
incontaveis homenagens e titulos, entre doutorados honoris causa e outras honrarias de
universidades e organizacGes nacionais e internacionais.
Todas as obras, cada uma a seu modo, apresentam importantes discusses
para formar aquilo que viria a ser conhecido como teoria freireana de educagdo. O
principio basico dessa teoria é que alfabetizacdo e conscientizacdo sdo indissociaveis e,
por isso, a educacdo é instrumento essencial para a tomada de consciéncia critica da
populacéo.
Ao receber, em 1986, o Prémio Educacdo para a Paz da UNESCO em Paris,
Freire consciente do seu papel de educador popular, expressou 0 seu pensamento sobre
o significado das homenagens que recebia:
Me parece importante dizer que estou muito consciente da natureza de
homenagens como a que acabo de receber. Elas ndo imobilizam, ndo paralisam,
ndo arquivam os homenageados. Estas homenagens tém uma dimenséo basilar,
oculta, com relacdo a qual os homenageados devem estar despertos. Elas sdo
também um ato de adverténcia e de cobranca. Os homenageados ndo podem

dormir em paz s6 porque receberam a homenagem. Eu me sinto cobrado a
continuar a merecer a homenagem de hoje (GADOTTI, 1996, p. 52).

Sobre a homenagem a Paulo Freire feita pela Universidade de Barcelona,
conferindo-lhe o titulo de doutor honoris causa, o jornalista Jorge Claudio Ribeiro
diretor da editora Olho D’Agua do Jornal “O Estado de Sdo Paulo” assim escreveu:
“Nada mal para quem foi escorracado do Brasil e, depois, do Chile, quando irromperam
as ditaduras. Seu pecado? Ensinar o povo a ler e depois pensar no que leu. Mostrar que
educacdo ndo rima com domesticagdo, mas ¢ uma pratica cotidiana de liberdade”.
(GADOTTI, 1996, p. 54), referindo-se ao periodo de exilio.

A Pedagogia do oprimido apresentou uma critica devastadora aos

fundamentos da pedagogia tradicional e, a0 mesmo tempo, um novo principio politico-
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pedagdgico. Neste sentido, esse livro colocou o trabalho e o pensamento de Paulo Freire
como a grande revolucdo pedagogica da segunda metade do seculo XX.

Freire morreu de um ataque cardiaco em 2 de maio de 1997, em S&o Paulo,
devido a complicagbes em uma operacdo de desobstrucdo de artérias. O Estado
Brasileiro, por meio do Ministério da Justica, no Forum Mundial de Educacéo
Profissional de 2009, realizado em Brasilia, fez o pedido de perdao post mortem a vilva
e a familia do educador, assumindo o pagamento de "reparacdo econémica".

Moaci Gadotti, ao escrever o prefacio do livro Educacdo e Mudanca (2011,
p. 8), definiu a obra de Paulo Freire, como sendo inquietadora, perturbadora,
revolucionaria. Ela exprime a realidade e a estratégia do oprimido. Foi por essa razao
que nao foi tolerado apds o golpe militar de 1964: por ser o “pedagogo dos oprimidos”.

Muitas sdo as interpelacdes e davidas sobre a influéncia marxista nos
escritos e opc¢des politicas de Paulo Freire e se realmente ele se assumiu enquanto um

marxista. Sobre isso, Paulo Freire escreveu:

A dramaticidade existencial dos homens e mulheres com quem eu comecei a
dialogar me remeteu a Marx. Eu fui a Marx por isso. E, indo a Marx, eu
comecei a me surpreender com alegria por ter encontrado Marx entre 0s
camponeses e entre os operarios(...). Comecei a ver uma certa radicalidade
original do pensamento marxista 14 na &rea camponesa, de analfabetos. Nao
quero dizer que eu sou hoje um “expert” em Marx ou que eu sou um marxista.
Por uma questdo até de humildade. Em Gltima analise, devo dizer que tanto a
minha posi¢do cristd quanto a minha aproximacdo a Marx, ambas jamais se
deram ao nivel intelectualista, mas sempre referidas ao concreto. Nao fui as
classes oprimidas por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas. O meu
encontro com elas é que me fez encontrar Marx e ndo o contrario (Revista
Educagdo & Sociedade, n® 3, maio de 1979, pp. 73-75).

Paulo Freire, entrelacando temas cristdos e marxistas retoma a relagéo
originaria entre dialética e diadlogo e define a educacdo como a experiéncia basicamente
dialética da libertacdo humana do homem, que pode ser realizada apenas em comum, no

dialogo critico entre educador e educando.

3. ATEORIA FREIREANA: DIALOGICA E LIBERTADORA

O analfabetismo no Brasil sempre se configurou um dos males estruturais da
sociedade capitalista marcada pela divisdo de classes, resultado de um projeto

permanente de dominacao politica e discriminacdo social, sobretudo nas regides mais
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pobres do pais, como o norte e 0 nordeste. Tal projeto, que impede a democratizacdo da
sociedade e o respeito pela dignidade da pessoa humana s6 se mantém gragas a negacao
de um bem precioso: a educacao.

E nesse cenario de opressdo, que o educador revolucionario Paulo Freire
sensivel e indignado com a situacdo de negacao desse direito balizar as camadas mais
pobres, cria uma pedagogia baseada na préaxis dialdgica, uma educacdo como prética da
liberdade, a pedagogia dos oprimidos que, segundo ele ndo pode ser elaborada nem
praticada pelos opressores mas forjada com os oprimidos, enquanto homens ou povos,
na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que
eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertaco? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela

praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela. (Freire, 1987, p. 43)

A pedagogia do oprimido, pensada e materializada por Freire, apresenta-se
como uma pedagogia libertadora, que busca superar a concep¢do bancéria de educacao,
fundamentada na teoria da agdo dialdgica, que substitui o autoritarismo presente na
escola tradicional pelo didlogo democratico nos diferentes espacos de vivéncias e de

aprendizagens, tera dois momentos distintos:

O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando 0 mundo da opressdo e vao
comprometendo-se na praxis, com a sua transformagdo; o segundo, em que,
transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e
passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo.
(Freire, 1987, p. 57).
A pedagogia freireana visa portanto, a libertacdo, a transformacdo da
realidade para melhoré-Ila e para torna-la mais humana, exigindo portanto, que homens e
mulheres ao compreenderem a sua vocacgdo ontolégica e historica de sujeitos e ndo de
objetos, estejam engajados na luta para alcancar essa libertacdo, em um processo
incessante de conquista que se da na comunhdo com 0S outros.
Freire fala da problematizacdo como forma da resolucéo de problemas reais
no desenvolvimento da acdo de ensinar e aprender, na troca de experiéncias e na
conjunta descoberta pratica de como resolver situagcBes impostas, desembocando na

absorcdo mais qualificada do aprendizado. O educando aprende fazendo ligagdes com
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as resolucbes de outros problemas ja superados de maneira inter-relacionados

enriquecendo a experiéncia.

3.1 Educacdo Bancaria x Educacédo Libertadora

A teoria pedagogica freireana insere no contexto da educagdo um
vocabulario préprio, que se contrapde aos moldes da educagdo tradicional, como
dialogo, amorosidade, ética, estética, praxis, consciéncia critica, que ndo sdo palavras
vazias, sem sentido, mas que coadunam com o ato de ensino e aprendizagem, numa
perspectiva libertadora.

Na concepcao de educacao bancaria, termo usado por Freire para designar o
ato de depositar, de transferir valores e conhecimentos, tendo por referéncia as teorias
tradicionais do curriculo, compreende os estudantes como depdsitos vazios a serem
preenchidos por contetdos do dominio exclusivo do professor. Para Freire (1987) nesta
visdo de educacdo, os homens sdo vistos como seres da adaptagédo, do ajustamento, pois
a medida que esta visdo anula ou minimiza o poder criador dos educandos, satisfaz aos
interesses dos opressores.

O autor defende um processo colaborativo na constru¢do do conhecimento.
Por isso ele contrapde esse tipo de educacdo bancaria a educagdo problematizadora, que
parte dos fatos e da realidade dos educandos para que possam ter no¢ao das nuances e
fundamentos do mundo que os cercam, do qual fazem parte, para o entender e produzir
conhecimentos. A educacdo bancéria € uma educacdo meramente narrada, uma
mensagem apenas comunicada, ndo sendo dessa forma transformadora e formadora de

sujeitos criticos e livres.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece
como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é
"encher” os educandos dos contetidos de sua narragdo. (Freire, 1987, p. 37).

A educacdo libertadora, ao contrario da concepcdo bancéria, baseia-se no
didlogo e na conscientizacdo, elementos fundamentais da filosofia educacional
freireana. Segundo Gadotti,

A conscientizacdo ndo é apenas tomar conhecimento da realidade. A
conscientizagdo ultrapassa o nivel da tomada de consciéncia através da andlise
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critica, isto é, do desvelamento das razBes de ser desta situagdo, para constituir-
se em acdo transformadora desta realidade. O dialogo consiste em uma relacéo
horizontal e ndo vertical entre as pessoas implicadas, entre as pessoas em
relacdo. (GADOTTI, 1996, p. 81).

Essa dialogicidade, segundo Paulo Freire permite a reflexdo critica dos
homens e das mulheres em suas relagdes com o mundo para sua libertagdo. “E praxis,
que implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo”
(Freire, 2011, p. 53). Portanto, nega o ser humano abstrato, desligado do mundo, assim
como também nega 0 mundo como uma realidade ausente dos homens e das mulheres e
considera que, somente na comunicagéo, tem sentido a vida humana.

Na visdo freireana, alguns elementos fundamentam o didlogo: o amor, a
tolerdncia, a humildade e a capacidade de escuta como contetdo e atitude da pratica
educativa. Para Freire (1987) “se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os
homens, ndo me ¢ possivel o didlogo”. Mas ndo se trata, segundo o autor, de um
sentimento ingénuo ou romantico de afeicdo, ele se caracteriza por relacGes auténticas
de respeito, tolerancia e empatia entre pessoas que compartilham ideais na busca da
humanizacdo.O dialogo s6 é possivel com humildade, portanto, incompativel com a
auto-suficiéncia. Quando existe o sentimento de que cada um acredita ser superior ao

outro, esses ndo podem tornar-se companheiros de “prontincia do mundo” pois,

Os homens que ndo tém humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do
povo. Ndo podem ser seus companheiros de pronincia do mundo. Se alguém
ndo é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, é que lhe
falta ainda muito que caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles.
Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sébios absolutos:
ha homens que, em comunhao, buscam saber mais. (FREIRE, 1987, p.112).

O ato de problematizacdo de Freire pressupde o educando como sujeito
ativo na busca pela emancipacdo do pensamento. Nesse processo aprendem, pesquisam
e produzem conhecimento e ndo somente memorizam contetdos, anteriormente
estabelecidos. Por esse caminho de aprendizado também é estimulado o senso critico do

educando.

Por isto é que esta educacdo, em que educadores e educandos se fazem sujeitos do seu processo,
superando o intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do
educador “bancario”, supera também a falsa consciéncia do mundo. O
mundo, agora, j& ndo é algo que se fala com falsas palavras, mas o
mediatizador dos sujeitos da educacdo, a incidéncia da acdo transformadora
dos homens, de que resulte a sua humanizacéo. (FREIRE, p. 1987 49).
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A pedagogia do oprimido se materializa em cada experiéncia de educacgao
que tem o didlogo como ingrediente principal, através do qual se inicia a busca do
conteudo programatico que, na visdo freireana (FREIRE, 1987, p. 54) “nao ¢ um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a devolucdo organizada,
sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de

forma desestruturada”.

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e
povo, que iremos buscar o contedo programatico da educacdo. O momento
deste buscar é o que inaugura o dialogo da educacdo como pratica da liberdade.
E 0 momento em que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo
tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores. (FREIRE, 1987, p.
56).

De maneira esquematica, podemos dizer que o “Método Paulo Freire”
consiste de trés momentos: a investigacdo tematica, momento em que aluno e professor
buscam, no universo vocabular do aluno e da comunidade onde ele vive, as palavras e
temas centrais do seu cotidiano vocabular; a tematizacédo, pela qual eles codificam e
decodificam esses temas, buscando o seu significado social, tomando assim consciéncia
do mundo vivido; e por Gltimo a problematizacdo, na qual eles buscam superar uma
primeira visdo magica por uma visao critica, partindo para a transformacao do contexto
vivido. E nesse sentido que Freire pensa a educacdo ao mesmo tempo como ato politico,
como ato de conhecimento e como ato criador.

O “Método Paulo Freire” compete obedecer as normas metodoldgicas e
linguisticas, todavia, vai além delas porque desafia 0 homem e a mulher que se
alfabetizam a se apropriarem do cddigo escrito e a se politizarem, tendo uma viséo de
totalidade da linguagem e do mundo. O que o diferencia dos demais métodos de
alfabetizacdo é que o método freireano de alfabetizacdo nega a mera repeticdo alienada
e alienante de frases, palavras e silabas, ao propor aos alfabetizandos “ler o mundo” e
“ler a palavra” que sdo, como enfatiza Paulo Freire indissociaveis.

Em suma, o trabalho de Paulo Freire € mais do que um método que
alfabetiza, é uma ampla e profunda compreensdo da educacéo que tem como cerne de
suas preocupac0es a sua natureza politica. Dai podemos dizer que a pedagogia de Paulo
Freire ndo é importante apenas para o processo de alfabetizacdo em si, mas para o

processo educacional como um todo, incluindo a educagdo profissional, porque o0s
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alunos ndo sdo vistos como criaturas de mentes vazias que vao aprender a ler e a
escrever ou que vao aprender um determinado conteldo. Na perspectiva de Freire,
alunos e professores sdo engajados numa dimensao critica e criativa dentro do processo
ensino-aprendizagem ligados as suas proprias experiéncias existenciais e origens

culturais.

3.2 Pedagogia da Autonomia

Em Pedagogia da Autonomia (1996), Freire reforca a valorizacdo dos
saberes dos educandos, sugere que o educador estabeleca um vinculo critico entre os
saberes curriculares e os advindos da experiéncia dos educandos e discuta com 0s
mesmos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos conteldos.

Como ja relatamos anteriormente, a pedagogia freireana busca uma
educacdo libertadora como um dos instrumentos que pode propiciar as mudancas
sociais, dai sua relagdo muito préxima com os movimentos sociais. No entanto, essa
pedagogia vai além e sugere principios sobre a pratica docente que podem ser aplicados
também na educacdo formal, em cursos sobre metodologia de ensino e na educacgédo
profissional.

Sobre tais principios, delimitados na obra Pedagogia da Autonomia (1996),
quais sejam, ndo ha docéncia sem discéncia, ensinar ndo é transferir conhecimento e
ensinar ¢ uma especificidade humana, Freire deixa claro sua preocupacao sobre a
importancia de uma reflexdo quanto a formacéo docente e a préatica educativo-critica, ao

afirmar que:

O que me interessa agora é alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a
pratica educativo-critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser
conteddos obrigatorios a organizagdo programatica da formacdo docente.
Contetdos cuja compreensdo (...) deve ser elaborada na prética formadora. E
preciso, sobretudo(...) que o formando(...) se convencga definitivamente de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo. (FREIRE, 1996, p. 13).

No primeiro principio, Paulo Freire (1996) chama a atencdo para o fato de
se viver a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender o que leva o docente a
“participar de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica,

pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a
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decéncia e com a seriedade”. (p. 14). Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa. Esse
principio sugere varios topicos importantes sobre o ato de ensinar como: rigorosidade
metddica, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, reflexdo
critica sobre a pratica, dentre outros.

O segundo principio da pedagogia da autonomia de Freire vem dizer que
ensinar ndo é transferir conhecimento mas criar possibilidades para sua prépria

construgéo (FREIRE, 1996, p. 25). Freire nos chama a atengdo para o fato de que:

Este saber necessario ao professor — que ensinar ndo é transferir conhecimento
— ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas
razbes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemologica, pedagdgica, mas
também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido. (FREIRE, 1996,
p. 13).

Paulo Freire aponta varios pressupostos necessarios para a mudanca de
postura do docente, no sentido de pensar certo, que ensinar ndo € transmitir
conhecimento, de tal forma que o discurso sobre a teoria seja 0 exemplo concreto,
pratico dessa teoria. Para Freire, pensar certo exige do docente alguns requisitos
necessarios a essa pratica, como: consciéncia do inacabamento, respeito a autonomia do
ser do educando: bom senso, humildade, tolerancia, alegria e esperanca.

Por ultimo e ndo menos importante, Paulo Freire nos apresenta o terceiro
principio sobre o ato de ensinar, como sendo uma especificidade humana.

E uma especificidade humana porque somente a pessoa humana tem a
missao de rever-se, refletir sobre a sua pratica educativa, portanto, ensinar exige um
preparo que traga seguranca ao professor, para que o0 mesmo possa levar o educando a
superar suas dificuldades. A experiéncia pedagdgica implica necessariamente na
seguranca e na autoridade docente, e deve ser exercida com base em sua competéncia
profissional. Todo professor deve levar a sério sua formacao e assim adquirir a forca
moral que necessita para coordenar as atividades a que se propde a fazer.

(3

Paulo Freire (1996) sentencia que “uma das qualidades essenciais que a
autoridade docente democratica deve revelar em suas relacdes com as liberdades dos
alunos é a seguranca em si mesma”. Partindo desse pressuposto, ensinar exige:
seguranga, competéncia profissional, generosidade, comprometimento, liberdade e

autoridade, saber escutar, disponibilidade para o dialogo, querer bem aos estudantes.
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A riqueza da concepcdo freireana de educacéo estd contida na afirmacéo de
que homens e mulheres se educam em comunh&o mediados por determinado objeto de
conhecimento, particularmente, a realidade vivida: “Ninguém educa ninguém, como tao
pouco ninguém se educa a Si mesmo: os homens se educam em comunhdo,

mediatizados pelo mundo” Nesse processo se valoriza o saber de todos.

4. CONTRIBUICOES DA TEORIA FREIREANA PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL

A educagdo no Brasil foi marcada historicamente pela discriminagéo social
e pela dualidade entre educacdo basica e profissional, em que 0 acesso ao ensino
propedéutico restringia-se a elite intelectual, com o propésito de formar futuros
dirigentes. A origem da educacdo profissional nasce, portanto, numa perspectiva
assistencialista, ainda em 1809, com a criacdo do Colégio das Fabricas, pelo Principe
Regente, futuro D. Jodao VI, com o objetivo de “amparar os o6rfaos e os demais
desvalidos da sorte”, ou seja, os oprimidos.

Foi nessa linha de pensamento que, em 1909, Nilo Pecanha, entdo
Presidente da Republica, criou as Escolas de Aprendizes Artifices, voltadas para o
ensino industrial, destinadas “aos pobres e humildes”, assim como o ensino agricola
para capacitar “chefes de cultura, administradores e capatazes”. Embora se reconheca
um esforco pablico na organizacdo da educacdo profissional, modificando a
preocupagdo mais nitidamente assistencialista para o exercicio profissional, os cursos
profissionalizantes foram criados para atender as necessidades imediatas dos setores
produtivos, evidenciando, claramente, “o carater elitista e de reproducdo da estrutura
social estratificada da referida organizagdo”. (Moura, 2007).

Freire, na sua teoria, faz criticas contundentes a essa educacdo tecnicista,
que reforca a divisdo de classes e a exploracdo dos oprimidos, a quem chama de
“esfarrapados do mundo”. Para ele,

Formar é muito mais que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas (...). Dai a critica permanentemente presente em mim a malvadez
neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao
sonho e a utopia. Dai o tom de raiva, legitima raiva, que envolve o meu

discurso quando me refiro as injusticas a que sdo submetidos os esfarrapados
do mundo. (FREIRE, 2011, p. 16).
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Essa dualidade entre educacdo basica e profissional, se faz presente em
varias etapas da histdria da educacdo, como na década de 1940 com a criacdo do
Sistema “S” formado pelo SENAI, SENAC, SESI, dentre outros, que ofereceram
qualificacdo profissional, revelando a opcdo governamental de repassar a iniciativa
privada a tarefa de preparar “méo-de-obra” para o mundo produtivo que, segundo Paulo
Freire anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza, adaptando-os ao mundo,
satisfazendo assim, os interesses dos opressores. Freire que atuou por dez anos, entre
1947 e 1957, no Servico Social da Industria (Sesi) de Pernambuco, como diretor da
Divisdo de Educacéo e Cultura e, posteriormente, como superintendente, descreve sobre

0s principios daquela instituicéo:

Uma instituicdo patronal, criada para atender aos interesses assistencialistas da
classe dominante. “[...] Seria ingénuo pensar que o Sesi fosse expressdo da
bondade incontida da classe dominante, que, tocada pelas necessidades de seus
trabalhadores, o criara para formé-los” (FREIRE, 1994, p. 111).

Percebe-se por essa analise que, sendo essas instituicdes patronais, ndo por
acaso defendem o assistencialismo e um ensino “neutro” e tecnicista, em qualquer que
seja o setor de atuacdo, reduzindo a pratica educativa ao treinamento técnico-cientifico
dos educandos e ndo a formacdo, por estar a servi¢o do sistema neoliberal. Sobre isso,

Paulo Freire ao ser interpelado em uma entrevista, assim se expressou:

Um dos meus receios hoje é exatamente de que caiamos numa espécie de
educacdo tecnicista. De uma educacdo reduzida as tecnologias, por exemplo,
da comunicacdo. Educacdo é muito mais do que isso, porque a educagdo lida
com gente e ndo com ndmeros, € ndo com instrumentos a ser puramente
treinados. Eu defendo uma educacdo que forme e ndo uma educacao que treine.

Na busca de superar a dualidade e a visdo tecnicista da educacdo
profissional, cujo objetivo restringia-se a capacitacdo e treinamento como forma de
adequar a educacdo, a producao capitalista e formar mdo de obra qualificada, foram
tomadas medidas com essa finalidade, a exemplo, a criacdo das escolas técnicas em
1959 atraveés da lei n°® 3552 ou a obrigatoriedade da educacdo profissional no ensino do
2° grau, atual ensino médio, pela Lei 5.692/71.

Percebe-se, no percurso na historia da educacao profissional no Brasil, dois
projetos societarios em disputa, com interesses antagénicos e concepgdes de educacao
profissional distintas: um centrado na formagcdo humana e na defesa de um projeto
emancipatdrio, outro com Viés tecnicista na 6tica do capital humano. Nessa perspectiva
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de disputa, muitas reformas foram implementadas, em diferentes periodos, com
direcionamentos quase sempre em favor das forcas dominantes, como na década de
1970 em que “as politicas se delinearam com a inten¢do de criar condi¢des para o pais
enfrentar a competigdo econdmica e tecnoldogica modernas” (Ramos, 2014) ou na
década de 1980, com o processo de redemocratizacdo do pais pautando-se o debate
entre as instituicOes e entidades em torno de um projeto de formagéo profissional que
incorporasse dimensdes politicas comprometidas com a cidadania, na direcdo da
politecnia.

Na década de 1990, a educacdo profissional sofreu reformas substanciais
para atender as demandas do projeto neoliberal implantado no Brasil, como a
implementacdo do decreto 2.208/ 97 que instituiu a separacdo curricular do ensino
médio, limitando a oferta na forma concomitante ou sequencial a este, com a “finalidade
de preparar para o trabalho de forma restrita, diminuindo-se a exigéncia de
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos que estruturam 0s processos produtivos e as
atividades profissionais” (RAMOS, 2014, p. 61).

Em meio a tantos revezes e retrocessos protagonizados na educacgdo
profissional, um novo cenario se configura nos inicios dos anos 2000, com a mudanca
no quadro politico representada pela vitdria do Presidente Luis Inécio Lula da Silva, na
qual a valorizagdo da educacgéo profissional no Brasil pode ser considerada como uma
marca de ambos 0s mandatos dessa gestdo. Para Ramos (2014) a revogacdo do decreto
2.208/97 pelo decreto 5.154/2004, que,

restabeleceu os principios norteadores de uma politica de educacédo profissional
articulada com a educagdo bésica, tanto como um direito das pessoas quanto
como uma necessidade do pais, o que representa, que podem ser resumidos (...)
naregulamentacdo do nivel béasico da educagdo profissional no sentido de
integra-lo a itinerdrios formativos que pudessem redundar em formacGes
estruturadas e, ainda, de articuld-lo as etapas da educacdo béasica, de acordo
com as necessidades dos jovens e adultos trabalhadores. (RAMOS, 2014, p.

73).
O ensino técnico tem o papel da formacdo politécnica dos educandos frente
a uma realidade social que é organizada para a exploragdo da forga de trabalho das
pessoas que vivem nas camadas mais humildes da sociedade. Um cidaddao omnilateral
tem a capacidade tedrica e técnica de desempenhar, além dos trabalhos basicos, sem
complexidade, servicos que demandam um nivel de abstracdo de pensamento e acdo
maior. Ndo se pode negar que esse tipo de qualificacdo técnica e teorica, se trata

tambem de libertagcéo e transformacéo.
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[...] se 0 que se persegue ndo é somente atender a essa necessidade, mas
mudar as condi¢des em que ela se constitui, é também uma obrigacdo ética e
politica garantir que o ensino médio se desenvolva sobre uma base unitaria,
para todos. Portanto, o sentido de formacdo integrada ou o ensino médio
integrado a educacéo profissional, sob uma base unitaria de formacéo geral, é
uma condicdo necessaria para se fazer a travessia para a educacdo politécnica
e omnilateral realizada pela escola unitaria. (CIAVATTA,2014, p 12).

Essa “travessia” de uma situacdo de alienagdo e adaptacdo para
conscientizacdo ¢ liberdade de que trata a pedagogia freireana, “a mudanca de uma
sociedade de oprimidos para uma sociedade de iguais”, coadunando com essa Visdo
ampla de educagédo integrada, que busca a formacdo humana em sua totalidade,
considerando os seus conhecimentos prévios, como ser historico.

Embora ndo apresente uma discussdo especifica sobre educacao profissional
nos seus escritos, Freire deixa explicito a importancia da formacdo técnico-cientifica
dos educandos, se contrapondo ao tecnicismo e cientificismo que caracterizam o mero

treinamento, ao afirmar que:

Se 0 meu compromisso € realmente com o homem concreto, com a causa de
sua humanizagdo, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da
ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor
lutar por essa causa. Por isso também néo posso reduzir o homem a um simples
objeto da técnica, a um autdmato manipulavel”. (FREIRE, 2011, p.28).

A criagéo dos institutos federais, em 2008, a partir da fusdo dos CEFETSs e
das Escolas Agrotécnicas Federais, foi considerada um avanco substancial na superagédo
da dualidade entre ensino regular e profissional, na busca da formacéo integral. Para
Pacheco (2010), os institutos federais representam uma revolucdo na educacdo
profissional, como estratégia de inclusdo e superacdo de um curriculo como instrumento
do simples treinamento de habilidades e técnicas a servico da reproducdo capitalista.

Para ele,

[...] os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia s&o caracterizados
pela ousadia e inovacdo, necessarias a uma politica e um conceito que buscam
antecipar aqui e agora as bases de uma escola contemporanea do futuro e
comprometida com uma sociedade radicalmente democrética e socialmente
justa. (PACHECO, 2010, p. 11).

Acrescenta ainda que:
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A Rede Federal tem condi¢Ges de protagonizar um Projeto Politico-Pedagdgico
inovador, progressista e capaz de construir novos sujeitos historicos, capazes
de se inserir no mundo do trabalho, compreendendo-o e transformando-o na
direcdo de um novo mundo possivel, capaz de superar a barbarie neoliberal.
(PACHECO, 2010, p. 11).

Paulo Freire, em todos os seus escritos, defende essa educacédo integrada -
democratica e libertadora, baseada no didlogo e na amorosidade, que se contraponha a
I6gica de mercado. Freire chama a atencdo para a coeréncia entre o discurso e a pratica,
entre 0 que esta prescrito na legislacdo e o que se pratica no chdo da escola. Esse

pensamento freireano esta explicitado no prefacio do livro Pedagogia da Autonomia:

A competéncia técnico-cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir
médo no desenvolvimento do seu trabalho ndo sdo incompativeis com a
amorosidade necessaria as relagdes educativas”. (...) E preciso aprender a ser
coerente. De nada adianta o discurso competente se a agdo pedagdgica €
impermeével a mudancas. (FREIRE, 2011, p. 12).

A formacéo integrada se contrapde ao formato tecnicista e bancério,
tratados em outros momentos desse artigo, buscando a superacdo do dualismo e do ser
humano dividido historicamente pela divisdo do trabalho, intelectual e manual, entre a
acao de pensar e executar, garantindo ao educando, jovem ou adulto, o direito a uma
formagéo completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadéo.

A concretude dessa formacdo integrada, por meio da educacdo
profissional, se dard a partir de dois pressupostos, na visao de Ramos (2015), sendo o
primeiro a compreensdo de que homens e mulheres como seres historico-sociais,
portanto, capazes de transformar a realidade e o segundo refere-se a realidade concreta
como uma totalidade, sintese das mdaltiplas relacdes.

O primeiro pressuposto sugere que homens e mulheres atuam no mundo
concreto para satisfazerem suas necessidades subjetivas e sociais e, nessa acéo,
produzem conhecimentos e transformam a realidade.

Para Freire (2011) essa luta em busca da transformacdo é coletiva e nédo
individual, pois “ninguém se liberta sozinho: os homens (e as mulheres), se libertam em

NAY

comunhio”. E a partir dessa comunhéo que eles passam a ver o mundo ndo como uma
realidade estatica, mas como uma realidade de um processo em transformacao.
O segundo principio possibilita ao estudante a compreensdo do contexto no

qual estd inserido, para que possa intervir nele, em funcdo dos interesses coletivos. Para

123



Paulo Freire, desenvolver uma consciéncia critica que seja capaz de compreender e

intervir na realidade concreta se faz cada vez mais urgente, pois,

Na medida em que os homens, dentro de sua sociedade, vao respondendo aos
desafios do mundo, vdo temporalizando os espacos geograficos e vao fazendo
historia pela sua propria atividade criadora. (FREIRE, 2011, p. 41).

Esses pressupostos sdo basilares para compreender o conhecimento como
uma producao do pensamento pela qual se apreende e se representam as relacdes que
constituem e estruturam a realidade objetiva a partir do concreto empirico.

Ramos (2014) nos apresenta principios fundamentais e indissociaveis
para a formacdo humana e integral do individuo em todas as dimensbes da vida no
processo educativo, visando a formacdo omnilateral dos sujeitos, que sdo: trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, tendo o trabalho como categoria central nas suas
dimensdes ontoldgica e historica.

O trabalho como principio educativo, segundo Moura (2007), permite uma
compreensdo do significado econdmico, social, histérico, politico e cultural das ciéncias
e das artes.

Na busca de superacdo da dualidade histdrica entre formacdo basica e
formagédo profissional, por meio de um projeto de formacdo integral, torna-se
necessario, de acordo com Ramos (2014) compreender o trabalho para além da
producdo, no sentido ontologico, como uma praxis humana pela qual o homem produz
sua proépria existéncia na relagdo com a natureza e com 0s outros homens e, assim,
produz conhecimentos e no sentido histérico quando se transforma em trabalho
assalariado, forma especifica da producdo da existéncia humana sob o capitalismo,

como categoria econdmica e praxis produtiva. Para Paulo Freire (2011):

[...] é exatamente essa capacidade de atuar, operar, de transformar a realidade
de acordo com finalidades propostas pelo homem, & qual esta associada sua
capacidade de refletir, que o faz um ser da praxis. (...) N&o pode haver reflexdo
e acdo fora da relagdo homem-realidade. (FREIRE, 2011, p. 20).

Os dois sentidos do trabalho enquanto principio educativo estdo
intrinsecamente relacionados e se apresentam indispensaveis para a formacéo integrada

do educando, pois, para Ramos (2014):
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[...] se pela formacdo geral as pessoas adquirem conhecimentos que permitam
compreender a realidade, na formacdo profissional o conhecimento cientifico
adquire, para o trabalhador, o sentido de forca produtiva, traduzindo-se em
técnicas e procedimentos, a partir da compreensdo dos conceitos cientificos e
tecnoldgicos basicos que o possibilitardo a atuacdo autbnoma e consciente na
dindmica econémica da sociedade. (RAMOS, 2014, p. 92).

Sobre esse principio, Paulo Freire, na obra Cartas a Guiné-Bissau (FREIRE,
1978), apresenta alguns pressupostos para a construgdo tedrica de sua pedagogia, como
a valorizacdo do trabalho criativo como instrumento de humanizacdo dos homens.
Seguindo a mesma linha de pensamento gramisciano, afirma que, para valorizar o
trabalho é preciso que a superacdo dessa dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual
se prolongue na superagéo igualmente da dicotomia entre ensinar e aprender.

Ciavatta (2014) citando Gramsci (1981) explica que na formacao integrada,
a educacao geral se torna parte inseparavel da educacdo profissional em todos os
campos em que se da a preparacdo para o trabalho, seja nos processos produtivos, seja
nos processos educativos como a formagdo inicial, como o ensino técnico, tecnoldgico

ou superior.

Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no
sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, incorporar
a dimenséo intelectual ao trabalho produtivo e formar trabalhadores capazes de
atuar como dirigentes e cidaddos (CIAVATTA, 2014, p. apud GRAMSCI,
1981, p.144).

Sobre apesquisa como principio educativo, mais um dos pressupostos que
norteia a educacdo profissional, Moura fala que deve ser intrinseca ao ensino, bem
como deve estar orientada ao estudo e a busca de solugdes para as questdes préaticas do
cotidiano do estudante.

Ramos (2014), trata a pesquisa como principio pedagdgico, que deve fazer

parte de toda a educacdo escolar, pois

[...] instiga o estudante no sentido da curiosidade em direcdo ao mundo que o
cerca, gera inquietude, para que ndo sejam incorporados “pacotes fechados” de
visdo de mundo, de informagdes e de saberes, quer sejam do senso comum,
escolares ou cientificos. (RAMOS, 2014, p. 93).

Freire corrobora com esse pensamento, ao definir a curiosidade humana
como uma construgdo histérica e social, necessaria para a promoc¢do da ingenuidade

para a criticidade, que ndo se faz de forma automética. Para ele, uma das tarefas

125



primeiras da pratica educativo-progressista é exatamente o desenvolvimento da

curiosidade critica, insatisfeita e inddcil. Para Freire ensinar exige pesquisa, portanto:

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. (...) Pesquiso para constatar; constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 31).

Paulo Freire em toda sua obra defende que a educagdo tem de ser caminho
de libertacdo contra a opressao. Ao tratar sobre uma pedagogia humanizadora tem clara
aplicacdo suas ideias quanto ao nivel de ensino técnico integrado. A formacéo
democrética e participativa defendida por Freire é de grande relevancia ao analisarmos o
processo de aprendizagem técnica, pois na construcao e assimilacdo de conhecimentos
de forma cooperativa e integrativa nos trazida nos estudos do autor, podemos
vislumbrar o aprendizado mais completo de todo o processo do trabalho, evitando dessa
forma um mal que se presume na educacdo tradicional bancaria, a alienacdo do
trabalhador que fica a mercé de conteldos lhe passado de maneira meramente

informativa e cindida os conhecimentos verdadeiramente necessarios.

A capacitacdo técnica de especialistas cuja tarefa se realiza
preponderantemente no campo da técnica se associa a reflexdes, estudos e
analises sérios das dimensdes mais amplas nas quais se da o préprio quefazer
técnico. [...] Na concepcéo critica, esta capacitacdo ndo é o ato ingénuo de
transferir ou “depositar” contendas técnicas. E, pelo contrario, o ato em que o
proceder técnico se oferece ao educando como um problema ao qual ele deve
responder. (FREIRE, 1977, p. 61-62).

O conceito de formacdo humana integral sugere superar o ser humano
dividido historicamente pela divisao social do trabalho entre a acdo de executar e a agéo
de pensar, dirigir ou planejar. Assim, o conceito de integracdo, usado para definir uma
forma de oferta da educacéo profissional articulada com o ensino médio, qual seja, o de
natureza filoséfica expressa uma concep¢do de formacdo humana, com base na
integracdo de todas as dimensdes da vida no processo educativo, visando a formagéao
omnilateral dos sujeitos.

A partir das concepcdes apresentadas que embasam a educagéo profissional
integrada ao ensino médio, Ramos (2014) nos apresenta alguns fundamentos para a

construcdo do Projeto Politico Pedagogico integrado, tais como:

construgdo coletiva, ndo reduzir a educacdo as necessidades do mercado de
trabalho; construir e contar com a adesdo de gestores e educadores
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responsaveis pela formacdo geral e da formacdo especifica, bem como da
comunidade em geral; articular a instituicdo com familiares dos estudantes e a
sociedade em geral; considerar as necessidades materiais dos estudantes, bem
como proporcionar condi¢cBes didatico-pedagdgicas as escolas e aos
professores; transformar o projeto de formacgdo integrada em uma experiéncia
de democracia participativa e de recriacdo permanente; resgatar a escola como
um lugar de memoria. (Ramos, 2014, p. 97).

Na busca pela formacao técnica e tecnolégica do ser humano ndo had como
olvidar a importancia da prévia conscientizacdo dos sujeitos de sua verdadeira condi¢do
dentro da estrutura social e da sua importancia enquanto cidaddo de se saber livre. A
acao critica em relacdo ao mundo, provém, segundo Freire da praxis no movimento de

acéo e reflexdo, mediatizado pelo mundo.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente texto cumpre o objetivo de fazer uma releitura de alguns escritos
de um dos maiores educadores do século XX, a saber: Paulo Freire. Logo, buscamos
conhecer a sua histéria de vida e profissional, evidenciando que 0 seu pensamento
politico-pedagdgico esta mais atual do que nunca e dialoga com diferentes questbes
contemporaneas, assim como traz elementos norteadores para a construcdo da teoria
curricular emancipatoria e eticamente comprometida com a humanizacéo dos sujeitos.

A analise dos elementos que configuram a proposta educacional libertadora
baseada no didlogo, que constitui uma categoria especifica da teoria freireana, pode
contribuir para a construcdo dos processos de formulacdo de politicas e préaticas
curriculares ancorados em principios democraticos que possibilitam o processo
participativo dos sujeitos buscando superar a concep¢ao bancaria de educacao.

Percebe-se que a pedagogia de Paulo Freire por ser dialdgica e
libertadora, pode ser vivenciada em todas as formas de educagdo, formal ou informal,
desde que coadunem com os principios filosoficos freireanos na luta pela formacéo do
educando na sua totalidade, considerando 0s seus conhecimentos prévios, como ser
historico. Freire deixa explicito a importancia da formacdo técnico-cientifica dos
educandos se contrapondo ao tecnicismo e cientificismo que caracterizam o mero
treinamento.

Longe de querermos esgotar a discussdo sobre os escritos de Paulo Freire e

sua influéncia na educacdo profissional, buscamos problematizar esse ensino,
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respaldados nos pressupostos da sua teoria e nos principios que norteiam a educacao
profissional integrada.

A pedagogia freireana tem no processo de superacdo e, podemos dizer, na
reconstrucdo da educacdo profissional e tecnologica no ensino meédio — papel
fundamental, pois nenhum educador foi, como ele, tdo defensor de uma pedagogia que
prime pela dimens&o ontoldgica do educando.

Torna-se urgente a superacao tecnicista e a concretizacdo de uma educagéo
profissional libertadora, nos moldes freireanos, porque a exploragédo do trabalho é peca-
chave para a acumulacéo capitalista num contexto de economia de mercado neoliberal.
Os principios norteadores apresentados nesse artigo estimulam a construcdo da
consciéncia critica e como mecanismo para a libertacdo dos individuos e emancipagdo
dos trabalhadores, contudo so6 sera possivel com o engajamento e a mudanca de postura
do professor, como mediador desse processo.

O desafio e a responsabilidade na construcdo desse trabalho foram
superados a medida que adentramos na vida pessoal e profissional, j& que, Paulo Freire
¢ considerado um dos maiores educadores da educacdo, cuja vida dedicou aos
"esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com
eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam™ (FREIRE, 1983a, p. 17).

Sobre o legado deixado por Paulo Freire a humanidade, com a sua obra mas
também com sua vida, assim nos fala Gadotti:

Paulo nos encantou, em vida, com sua ternura, dogura, carisma e coeréncia,
compromisso e seriedade. Suas palavras e a¢des foram de luta por um mundo
“menos feio, malvado e desumano”. Ao lado do amor e da esperanca, ele

também nos deixa um legado de indignacéo diante da injustica (GADOTTI,
2001, p. 52).

E esse o legado de Freire que deve mover a missio de educadores que
estejam dispostos a superar a dicotomia existente no processo educativo e a lutar pela
transformacdo da sociedade e da atual educacdo que, infelizmente, ainda € de carater

domesticador, para uma educacdo dialdgica e libertadora.
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DO DIVA A SALA DE AULA: CARL ROGERS E A TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICANTE

Cintia de Kassia Pereira Melo
Joana Angélica Oliveira de Alcantara
Josilene Almeida Brito

1. INTRODUCAO

Ha 40 mil anos surge o homo sapiens sapiens. Trata-se na verdade, de uma
subespécie, uma evolucdo do homo sapiens, que ja se comunicava através da fala e
eram habeis cacadores de animais de grande porte. O significado deste termo é o
“homem que sabe o que sabe”, ou seja, uma das principais referéncias da espécie
humana é o seu pensamento. A capacidade de raciocinar, a linguagem, e resolucdo de
problemas sdo o maior diferencial entre o ser humano e qualquer outro ser vivo.

Entretanto o homem ndo nasce homem, ele se humaniza a partir do
ambiente em que esta inserido. A sociedade humana se estabeleceu e a partir de
diversos sistemas de comunicacdo verbal, gestual e escrito, sendo possivel se expressar
e melhor organizar-se, em outras palavras, sdo 0s homens que criam os homens. Assim,
0s humanos puderam criar grupos que cooperam entre si e que também sdo
concorrentes. Essa sociedade também cria e transmite uma série de tradi¢des, costumes
e valores passados de geracdo a geracdo. Sao valores sociais, de ética, criacdo da arte,
da literatura, religides, mitos e ciéncia que compde a vida do homem.

Os vaérios aspectos da cultura de massa, a industrializacdo, a crescente
evolucdo tecnoldgica, progressivamente mais fantastica, bem como os meios de
comunicacgdo,cada vez mais evoluidos permitem a aproximacao de pessoas em lados
opostos do globo, ao passo que, aproximando aqueles que estdo distantes, tem o
potencial de separar 0s que estdo sob o mesmo teto. Para Silva (2013) a tecnologia
ocupa um lugar central na vida das pessoas, estando amplamente difundida entre os
diversos dominios da existéncia humana, nos modos de trabalhar, no sistema de saude,

nos habitos de alimentacgéo e ritmos de vida, bem como nos processos pedagdgicos.
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E bem verdade, que o desenvolvimento tecnolégico envolve inGmeras
vantagens e beneficios que se pode perceber ao longo dos tempos, mas ndo ha como
negar também os problemas que estdo também relacionados a esse desenvolvimento.
Por vezes, esse uso exacerbado das tecnologias podem levar, na contemporaneidade, a
propensdo de objetificar os homens. A sociedade moderna impde algumas limitacGes a
habilidade do individuo de expressar seu eu interior e dai os transtornos psicolégicos
tendem a surgir ndo por uma falha biologica, mas sim, quando as pessoas tornam-se
incapazes de viver 0 momento.

Esse distanciamento social, quando familias passam o dia inteiro longe uns
dos outros, por estarem ocupados em seus afazeres, ou por estarem ocupados nos seus
smartphones traz a sensacdo de fantoches humanos, androides que fazem tudo no
automatico. Silva (2013) argumenta muito bem quando relata que a tecnologia torna-se
um filtro que distorce a realidade, e a quimera tecnoldgica se torna o grande
horizonte pelo qual tudo se reordena, na medida em que a meta agora é refazer o mundo
conforme a racionalidade tecnoldgica.

Nas varias teorias psicologicas, tais como a psicanalise, que explica o
homem a partir de impulsos inconscientes, ou o behaviorismo que o retrata com base
em esquemas de estimulo-resposta, predomina uma ideia do homem como estranho a si
préprio, de um ponto de vista externo. Isso demanda uma visao do homem nao de fora
pra dentro, mas do interior para o exterior, a partir de si mesmo.

As abordagens tedricas do comportamento humano (behavioristas) e dos
transtornos psicoldgicos (psicanalise) ja ndo encantavam mais, era como se tivessem se
perdido no caminho para o contato com o lado humanista do comportamento
humano.Teodricos e clinicos humanistas, por sua vez, julgavam suas ideias como um
afastamento radical da base tradicional da psicologia, a qual reduzia o papel do livre
arbitrio na vivéncia humana. Eles visavam o comportamento humano em termos mais
positivos e consideravam os transtornos psicoldgicos como resultado do crescimento
restringido (WHITBOURNE; HALGIN, 2015). Como que fosse para desafiar a
psicandlise e o behaviorismo, dois grandes tedricos da tradicdo humanistica surgem,
Abraham Maslow e Carl Rogers.

O modelo de Maslow define em uma pirdmide o que ele chama de
hierarquias das necessidades, onde as pessoas estdo mais realizadas a medida que

satisfazem suas necessidades fisicas e psicologicas. Rogers por sua vez, pretende
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realizar uma abordagem do homem como pessoa, como organismo humano, como ele
mesmo costuma colocar.

Historiador e psicologo, toda a vida profissional de Rogers esteve ligada a
clinica, aconselhamento e estudos da pessoa. Ele acreditava que o homem é um ser
anico, com grande capacidade de autorrealizacdo e crescimento mediante a apropriacdo
da sua existéncia e de si mesmo. A partir dessas reflexdes na clinica, é possivel tragar
um paralelo dos seus conhecimentos com o campo educacional. Se afinal, os homens
sabem que sabem e se estes ndo nascem homens, mas aprendem a sé-los a partir da
socializagcdo, pode-se depreender que a educacdo o humaniza. O papel educador
noprocesso de humanizacao € notério.

Inserir essas ideias como orientadoras dos modelos na prética educativa ndo
é tarefa facil. Carl Rogers ousou fazé-lo a partir dos seus estudos e suas publicacdes sair
das paredes da clinica e transcender os muros da escola e da sala de aula foi para este
humanista um belissimo trabalho no qual ele dedicou duas grandes obras: Liberdade
para aprender e Liberdade para aprender na nossa época. Daquela, destaca-se 0

seguintetrecho:

“Enfrentamos, a meu Vver, situacdo inteiramente nova em matéria de
educacdo, cujo objetivo, se quisermos sobreviver, é o de facilitar a mudanca
e a aprendizagem. O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu como
aprender; que aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de
que nenhum conhecimento é seguro”. (ROGERS, 1973).

No dicionario ensinar significa instruir, indicar, adestrar, educar, dar ligdes.
Para Rogers essa pratica s6 tem sentido em um mundo diferente do que vivemos hoje.
Certamente ele foi um dos maiores psicoterapeutas que o mundo conheceu depois de
Freud, causando grandes revolugfes no campo da orientacdo educacional. Desse modo,
seus estudos atravessam 0 tempo e chegam a contemporaneidade com quase todo o
impacto que causou em seu tempo, afinal a educacdo atual necessita estar sempre em
continuo movimento e precisa ser reinventada e liberta dos velhos modelos, passando a
valorizar as diferencas como seres humanos que embora iguais séo, essencialmente
diferentes.A partir desse cenario, objetiva-se elaborar uma breve analise acerca da teoria
da aprendizagem significante de Carl Rogers e correlaciona-la a educacéo profissional e
tecnoldgica brasileira em conformidade com o modelo em que a mesma se apresenta

nos dias atuais.

2. MATERIAIS E METODOS
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Essa pesquisa tem por objetivo elaborar uma breve anélise acerca da teoria
da aprendizagem significante de Carl Rogers e correlaciona-la a educagdo profissional
e tecnoldgica brasileira em conformidade com o modelo em que a mesma se
apresenta nos dias atuais.

Para tanto, foi realizada uma revisdo de literatura a respeito da teoria
da aprendizagem significante de Carl Rogers, abordando aspectos do autor como
psicélogo e sua atuacdo clinica, bem como as contribui¢des para o campo educacional
como um todo e para a rede de educacéo profissional e tecnoldgica.

O material de pesquisa selecionado nas bases de dados através das
ferramentas Google Académico, Portal de Periddicos da Capes, SciELO (biblioteca
eletrénica cientifica on-line) assim como na World Wide Web(rede mundial de
computadores) utilizaram como descritores os termos: Aprendizagem Significante;
Carl Rogers; Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), gerando como material de
leitura, diversos artigos, livros do préprio autor, paginas da web entre outros, que
contribuiram para a clareza e fundamentacdo dos desfechos aqui descritos, sobre o
tema.

Embora ndo tenham sido aplicados métodos refinados de busca para
material de leitura desta pesquisa, acredita-se que 0s textos apresentados colaboraram
de modo importante para apresentar 0s estudos e contribui¢es do autor acerca da teoria

da aprendizagem significante e suas aplicacfes no campo da educacéo profissional.

3. FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS - A PERSPECTIVA HUMANISTICA
NA CLINICA DE CARL ROGERS

A perspectiva humanistica aborda a personalidade e os transtornos
psicoldgicos considerando que as pessoas sdo motivadas pela necessidade de
entenderem a si mesmas e ao mundo, bem como obter a autorrealizacdo através do
potencial genuinamente individual. Assim, o “humano” em humanista refere-se ao foco
dessa perspectiva, nas qualidades que tornam cada individuo unico.

Em meados do século 20, dois campos predominavam nos cenarios da
psicologia. De um lado estava Sigmund Freud, como pai da psicanélise; do outro, o
behaviorismo, de Skinner, caracterizado pela submisséo a biologia (FERRARI, 2008).
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Freud, nascido em 1856, trouxe um grande impacto no desdobramento de
questdes filosoficas relativas ao sujeito, & consciéncia de si, do desejo, da moral, entre
outros (CHIOSSI, 2015). A principio, Freud estudou a neurose sobre a perspectiva
dateoria do trauma, cuja natureza da neurose estava contida em um trauma sexual
vivenciado pelo sujeito. Para a psicanalise, a maioria dos individuos é afetada, de
alguma forma pelas neuroses. Podendo ser a partir de uma angustia ou ansiedade,
alguma expectativa desagradavel, algum medo indefinivel, sem causa aparente, mas que
toma o sujeito completamente.

Ja Skinner aprofundou seus intentos como bom behaviorista, teve trabalhos
com referéncia na psicologia do comportamento humano, defende que o
comportamento pode ser medido, treinado e mudado, ideia que se ancora em John
Watson, outro behaviorista em 1930: "Deem-me uma ddzia de criancas saudaveis, bem
formadas, em um ambiente para cria-las... prepara-la-ei para tornar-se qualquer tipo de
especialista, independentemente dos seus talentos, raca ou ancestrais” (WATSON,
1930, p. 104 apudARDILA, 2013).

De acordo com Ardila (2013), Skinner estuda as emoc¢bes e ao fazer
experiéncias com jovens delinquentes aplicou a técnica do estimulo, como recompensa,
como método motivacional valoriza o que cada ser desenvolve a aprendizagem se da de
forma coerente. Ao invés de terem que caminhar todos juntos em um dnico ritmo, fato
que ele considera que agindo assim, aquele que ndo consegue alcancar os demais,
certamente estara fadado a desistir do processo, nesses casos deve-se descobrir o que 0s
impede avancar, ou seja, quais Sao 0s entraves.

Acompanhando outra linha de raciocinio, diferente dessa interpretacdo
comportamental, propria dos behavioristas, como uma terceira via entre esses dois
campos, um psicélogo estadunidense, ao contrario dos outros estudiosos da area, cuja
atencdo se concentrava na ideia de que todo ser humano possuia uma neurose basica,
concluiu, com suas pesquisas, que essa visao ndo era exata, passando a defender que,
na verdade, o nlcleo basico da personalidade humana era tendente a salde, ao bem-
estar.Uma perspectiva humanista que salienta os valores, crencas e capacidade de
refletir sobre as préprias experiéncias o que distinguem 0s seres humanos das outras
espécies.

Trata-se de Carl Ransom Rogers, nascido em 1902, em Oak Park, proximo a
Chicago. Teve uma infancia isolada e uma educacéo fortemente marcada pela religido.

Tornou-se pastor e enveredou seus estudos para a teologia, quando comegou a
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se interessar por psicologia. Graduou-se em Historia pela Universidade de Chicago e
em 1931, doutorou-se em Psicologia Educacional, na Universidade de Columbia, em
Nova lorque (FERRARI, 2008; MOREIRA, 2011).

Na qualidade de psicologo, Carl Rogers ndo deixou de ser influenciado
pelos pensamentos psicanaliticos de Freud. Contudo ele considera sua posi¢cdo como
terapeuta e, antes de tudo, como ser humano totalmente oposto aos analistas ortodoxos.
Enquanto Freud explorava o psiquismo humano a partir de sentimentos e temores em
relacdo a morte, vida, sexo e outros impulsos naturais, além de suas tendéncias
construtivas ou destrutivas, a terapia rogeriana procurava facilitar ao individuo a sua
prépria interpretacdo da realidade.

Tolentino; Taddei ([2018]) comenta que Rogers ndo considera o ser
humano como um ser autodestrutivo, selvagem e detentor apenas de energia sexual
(libido), que gracas a coercdes externas da moralidade e do controle por estimulos e
respostas moderadas que poderiam trazer o homem a civilidade. Ele também ndo
concorda com a opinido advinda da biologia de que os homens assim como outros seres
vivos tendem a um estado de equilibrio e satisfacdo de suas necessidades basicas a todo
custo, ao contrario, o que define 0 homem € o enriquecimento de suas experiéncias, em
suas complexidades, satisfazendo as necessidades de autorrealizagéo.

Como psicoélogo, o primeiro foco de trabalho de Carl Rogers eram criangas
e adolescentes carentes, submetidas a abusos e maus tratos. Nesse periodo comecou
a desenvolver suas teorias sobre personalidade e préatica terapéutica. Aos 40 anos
publicou seu primeiro livro, seguidos por mais de 100 publicac¢Ges destinadas a divulgar
suas ideias. Dedicou-se a construir um método cientifico na psicologia e foi um dos
pioneiros no estudo sistematico da clinica psicolégica. Ao longo da sua
trajetdria, Rogers teve a possibilidade de testemunhar o surgimento de varias correntes
psicologicas e a disseminacdo da psicoterapia, entdo ele provocou uma ruptura
na psicologia, acusando de autoritarios a maioria dos métodos hegemdnicos na éarea,
criando a sua propria corrente, que ficou conhecida como humanista, porque, em
grande contraste com a teoria freudiana, ela se baseia numa visdo otimista do
homem(FERRARI, 2008).

“A experiéncia mostrou-me que as pessoas tém, fundamentalmente, uma
orienta¢do positiva... Acabei por me convencer de que quanto mais um
individuo é compreendido e aceito, maior tendéncia tem para abandonar as
falsas defesas que empregou para enfrentar a vida, e para progredir num
caminho construtivo” (ROGERS, 2001).
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Essencialmente, Rogers se recusa a identificar seus pacientes com
tal denominac¢do. Ele prefere o termo “cliente”, porque com isso ele acaba
enfatizando uma participacdo ativa do sujeito. Este se torna responsavel pelo processo
terapéutico que assume de modo voluntario. Segundo Rogers, “¢ o cliente que sabe o
que doi, que diregdes seguir, que problemas cruciais e que experiéncias estdo imersas”.
Fica evidente, na concepcdo de Rogers, a importancia da relacdo da pessoa com o
terapeuta, sem uma posicao de hierarquia, como sujeitos iguais.

Todas as pessoas tém, dentro de si, a capacidade de descobrir o que as
torna infelizes e a partir dai provocar mudancas nas suas proprias vidas e dos que o
rodeiam. E ento, inerente ao ser humano a tendéncia ao crescimento pessoal, ou seja,
0 organismo humano tende sempre a auto realizacdo, sendo essa a premissa basica
da psicologia rogeriana. Sua visdo de homem é de um ser singular, com
capacidade permanente de atualizacdo e crescimento de modo positivo mediante 0
conhecimento de si e da apropriacdo de sua existéncia (MOREIRA, 2011; SILVA;
ALBUQUERQUE, 2019).

Ao longo de sua trajetoria profissional o proprio Carl Rogers modificou
um pouco sua proposta. O que ele considerava como psicologia ndo-diretiva ou
aconselhamento ndo-diretivo, durante suas préaticas clinicas, ele passa a denominar
terapia centrada no cliente e posteriormente abordagem centrada na pessoa. Em uma
de suas publicacGes ele considera que os campos de aplicacdo cresceram em numero
e variedade, o rotulo ‘abordagem centrada na pessoa’ parece ser o mais adequado.
(MOREIRA, 2010).

Para Miranda (2013) a abordagem centrada na pessoa (ACP) se insere na
corrente humanista da psicologia com o intuito de trazer um novo olhar acerca do que é
o ser humano. Como psicélogo, Carl Rogers traz sua terapéutica baseada no cliente,
pois para ele, o terapeuta apenas colabora com o cliente para que este possa liberar
o0 nucleo de personalidade, estimulando a autoestima e autoconfianga.

As mudancas positivas para o individuo ndo se d& apenas com teorias e
técnicas, mas a partir de atitudes entre o terapeuta, ou seja, 0 contato humano que se
estabelece entre as pessoas, seja no divd do consultorio psicanalitico, seja na sala de
aula, em casa ou entre comunidade.

O relacionamento entre terapeuta e cliente deve acontecer a partir

da consideracdo positiva, incondicional empatia e congruéncia, sendo esses 0S
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trés pressupostos  basicos. Esse metodo psicoterapéutico deve passar pelo
amadurecimento do préprio terapeuta, considerando que este ndo deve simplesmente
“apropriar-se” da técnica utilizada, mas, experimenta-la até que o seu agir seja proprio e
natural. Desse modo, Miranda (2013) relata que ndo existe uma técnica “rogeriana”,
mas terapeutas que se assemelham a conduta postulada por Rogers.

Na psicandlise, entende-se que existe um ego ideal e um ego real que é o
que a pessoa realmente vive, por exemplo, se determinada pessoa demonstra em sua
autoimagem que nao tem certos desejos sexuais, mas interiormente os tem, o ego ideal
é 0 ligado a autoimagem (que estara influenciado por crencas e valores sociais que
apessoa vivencia), enquanto que o ego real € aquele que a pessoa realmente
experimenta. Quando ha uma concordancia entre esses dois egos, ha a congruéncia, se
houver discrepancia, entdo se instala um estado de incongruéncia. Silva; Albuquerque
(2019) discorre que, segundo Rogers o cliente torna-se ansioso, pois ndo percebe essa
incongruéncia. Trata-se de um desacordo interno entre a imagem que o individuo tem
a respeito de si mesmo e o que ele experimenta enquanto organismo.

A incongruéncia traz a ideia de desarmonia ou inadequacéo. E preciso entdo
que haja uma atitude de congruéncia, de conformidade e correspondéncia por parte do
terapeuta. E uma relacdo veridica, sem mascaras, onde tanto o terapeuta (ou o
educador) demonstra para o cliente. Quando o terapeuta ndo se esconde sob uma
fachada, sdo reais e ndo escondem seus sentimentos, embora ndo seja obrigado a
expressa-los, o cliente confia na pessoa que o atende e que, dessa forma, se dispbe a
ajuda-lo.

A consideracdo positiva incondicional refere-se ao apreco pelo cliente como
uma pessoa Unica em seus sentimentos e  experiéncias  (SILVA;
ALBUQUERQUE, 2019). Aceitando o cliente tal como ele é, compreendendo seus
problemas, temores e defesas sem julgamento, sem aprovar ou desaprovar suas reagoes,
0 terapeuta vivencia assim, o calor humano real.

O terceiro pressuposto trata-se da compreensdo empatica. Nos dias atuais
ouve se muito falar sobre a empatia, embora seja muito dificil coloca-la em pratica, pois
frequentemente se julga as outras pessoas, € quando iSso ocorre, Segue-se 0S
proprios padrdes (pessoais ou sociais) e acaba-se esquecendo que 0 outro também
possui seus padrdes. Nesse sentido, empatia nada mais € que a capacidade de se colocar
no lugar do outro. O que significa a capacidade que o terapeuta deve ter de entender

(SILVA; ALBUQUERQUE, 2019). A compreensdo empatica produz, no terapeuta, o
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sentimento de que o mundo interno e as significacdes pessoais do cliente sdo como se
fosse suas proprias significagdes, claro, conservando seu préprio eu, tanto do terapeuta
quanto do cliente.

O modo como o terapeuta se relaciona com o cliente é, pois, 0
componente basico para a mudanca construtiva da personalidade. Nao apenas dentro
dos consultdrios, esses trés pressupostos, colocado por Rogers, se complementam e
juntos formam uma maneira Unica no modo de agir com as pessoas em sociedade. No
dia a diadas relagcbes humanas ndo é tdo facil implementar a pratica das terapias
rogerianas, mas o que ha de mais interessante nessas condutas é a importancia que os
sentimentos tem dentro da vivéncia humana. O qudo é importante ndo separar
raciocinio e sentimento, percepcdo e afetos, revelando que toda realidade esta

transpassada de emocGes.

4. FUNDAMENTOS DIDATICOS - A TEORIA DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICANTE

Ao redirecionar o pensamento de Rogers do campo da psicoterapia para o
campo educacional, surge a particularidade da aprendizagem, e aprender ndo depende
exclusivamente de um cérebro bem desenvolvido, ou seja, de atributos fisioldgicos,
mas também de circunstancias emocionais e correlatos nos quais se encontra envolvido
o individuo, por exemplo, um ambiente que facilite essa aprendizagem.

Rogers vé o organismo humano considerando tanto o seu intelecto quanto
seu corpo, por isso o chama de organismo, como algo inteiro, onde ndo se pode
separar cabeca e corpo. Nesse cenario, ele acredita sempre na positividade dos seres
humanos e que os mesmo tém uma inclinacdo para o bem e para a autorrealizagéo,
alcancando seu maior potencial, claro, se houver condi¢des favoraveis para tal. Assim
como um jardim, que se adubado, banhado de &gua e sol nas condi¢bes adequadas,
atingira seu maior potencial de beleza e evolucao.

Ao longo da sua vida profissional e as varias publicacGes sobre o tema,
Carl Rogers abriu caminhos e ampliou suas posicdes e contribuicbes para a
assisténcia psicoldgica e educacional. Segundo Ferrari (2008) os pressupostos que
fundamentam seus procedimentos para a educacdo sdo uma extensdo da teoria que
desenvolveu como psicologo. Em seu ideal de ensino, o papel do professor se
assemelha ao do terapeuta e o do aluno ao do cliente. Isso quer dizer que a tarefa do

professor é facilitar o aprendizado que o aluno conduz a seu modo.
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Em seu percurso teorico, ele tambem concebe as nogdes de ensino centrado
no aluno, liderancga centrada no grupo, e, nos ultimos anos de sua vida, amplia os seus
estudos para além da psicoterapia individual, compreendendo os diversos &mbitos da
vida do individuo, em qualquer espaco onde ocorram relacdes humanas (SILVA,;
ALBUQUERQUE, 2019).

E possivel entdo, tracar um paralelo entre as investigacdes de Rogers sobre
o organismo humano e a pratica educativa. Por certo, ele questiona a posi¢do do
profissional como o detentor de saber e destaca sempre o educando como ser ativo,
com autonomia, liberdade e responsabilidade no processo de construcdo do
seu conhecimento. O educando tem o potencial de agir livremente e de modo
responsavel, sem estar preso aos padrfes e normas estabelecidas por outras pessoas ou

pela sociedade.

“A apreciacdo dos outros ndo me serve de guia. Apenas uma pessoa
pode saber que eu procedo com honestidade, com aplica¢do, com franqueza e
com rigor, ou se o que fago é falso, defensivo e futil. E essa pessoa sou
eu mesmo” (ROGERS, 2001).

A Abordagem Centrada na Pessoa (ACP), como, mais adequadamente, ele
por fim definiu, possui uma metodologia combinada de diferentes maneiras que
proporcione uma educacéo baseada na liberdade, privilegiando as particularidades das
pessoas. Tolentino; Taddei ([2018]) comentam que, para Rogers, qualquer curso se
baseia em cinco elementos: pessoas, interacfes, processos, conteldos e pressdo
institucional. Entretanto, o curso ndo comeca pelo contetdo, tampouco pelas pressdes
curriculares externas, mas pelo aluno, partindo do seu interesse, objetivos, expectativas.
E sempre uma questéo individual, a responsabilidade de tornar o curso interessante.

Isso implica em ndo ser paciente, em ndo permanecer estatico, mas, ao
contrario, ser possuidor do movimento de transformacéo e crescimento pessoal. Estar
aberto paraas mudangas e possibilidades. Para Silva; Albuquerque, (2019), na
perspectiva da ACP, 0 conceito de tendéncia atualizante e a concepcdo de
funcionamento pleno sdo validos para todos os seres humanos e seus modos de
enfrentamento.

A aprendizagem defendida por Carl Rogers, a qual foi denominada por ele
de significante ou significativa, ultrapassa a simples memorizagdo. Por acreditar ser

mais duradoura, ela modifica a percepcdo, a compreensdo e a atitude da pessoa. Ao
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inserir o dedo no contato da tomada, uma crianca aprende o significado de choque
elétrico por um processo que envolve sentimentos ao invés de apenas memorizacéo do
termo.

Advertindo que essas emocdes envolvendo afetos e sentimentos néo
s80 necessariamente sentimentos positivos e otimistas, pois assim como as
ocorréncias prazerosas, as experiéncias negativas, como a dor ao receber a descarga
elétrica, igualmente contribuem para o processo de significancia da aprendizagem.
Todas as experiéncias pessoais e subjetivas sdo fundamentais na construcdo do processo

de ensino-aprendizagem, contribuindo para uma aprendizagem profunda e significante.

Por aprendizagem significativa entendo uma aprendizagem que é mais do
que uma acumulacio de fatos. E uma aprendizagem que provoca
uma modificagdo, quer seja no comportamento do individuo, na orientacdo
futura que escolhe ou nas suas atitudes e personalidade. E uma aprendizagem
penetrante, que ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas que
penetra profundamente todas as parcelas da sua existéncia (ROGERS, 2001).

Nesse cenario, o papel do professor passa a ser de um facilitador, dotado de
sua autenticidade e transparéncia, podendo assim conquistar a confianca entre 0s
educandos. Como Rogers coloca, o0 bom professor deve estar presente a seus alunos,
contato € apalavra fundamental da educacdo, é pelo contato que se educa. Nesse
universo, o aluno passa a protagonizar seu percurso académico, conforme ressalta
Moreira (2011):

Implica que o ensino seja centrado no aluno, que a atmosfera da sala de
aula tenha o estudante como centro. Implica confiar na potencialidade do
aluno para aprender, em criar condi¢cGes favoraveis para o crescimento
e autorrealizagdo do aluno, em deixa-lo livre para aprender, manifestar
seus sentimentos, escolher suas dire¢cBes, formular seus proprios
problemas, decidir sobre seu proprio curso de acdo, viver as consequéncias
de suas escolhas” (MOREIRA, 2011).

A abordagem significante considera que a acdo de aprender ¢é
individual, compete a singularidade de cada individuo, de modo que a experiéncia
subjetiva seja levada em conta, pois 0 estudante assimila somente aquilo que lhe é
relevante e/ou aquilo que esta relacionado com sua realidade (SOUZA, 2013).

Para tanto, é importante um ambiente motivacional, que mobilize a
atividade intelectual do educando. Nesse sentido, Charlot (2008) traz uma explicacao,
alias, uma diferenciacdo entre atividade e acdo. Para ele atividade é uma serie de acOes
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que possuem um motivo (por que faco?) e um objetivo (para que fagco?). A atividade
tem uma eficacia e um sentido. Se existir coincidéncia entre motivo e objetivo entdo
€ mesmo uma atividade, se ndo, é apenas uma acao.

Entdo qual o sentindo que o aluno atribui ao estudo? Se ele ndo souber o
motivo, ndo existird a mobilizacdo intelectual do aluno. Se ele estuda apenas para obter
boas notas e esperar ser recompensado pelos pais, seu motivo ndo esté relacionado com
0 saber, entdo a eficacia do estudo ndo serd a mesma. Estudar sera apenas uma agéo e
ndo uma atividade.

Nessa ldgica, a ideia de atividade intelectual do aluno se perde. A escola
torna-se um lugar onde se deve apenas cumprir tarefas. Sdo apenas a¢des em que 0S
alunos agem como trabalhadores da fabrica, como diria Marx. Gastam energia por um
periodo determinado para cumprir normas e tarefas, obtendo boas notas, mas sem
sentido no que fazem e quando a atividade escolar perde sua especificidade, resta o que
Marx e Charlot (2008) chamam de trabalho alienado.

E preciso estimular o desejo de aprender do aluno, esse é o maior desafio.
A aprendizagem é potencializada quando se torna significativa ao aprendiz combinando
o0 légico com a intuicdo, os sentimentos com a razdo, a teoria com a experiéncia, 0
conceito com o significado é que a aprendizagem significante pode ocorrer. Portanto, as
experiéncias particulares e subjetivas € que sdo fundamentais para o conhecimento

no processo de ensino-aprendizagem.

5. CONTRIBUICAO DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICANTE
PARA A EPT

A histéria humana é concebida principalmente e concomitantemente a
historia da produgdo. O ser humano é um animal fabricante e é a partir das
transformacdes do seu meio ambiente que o homem produz a si proprio. De acordo com
Borges (2017) aquilo que define o homem como ser diferente de outras espécies, para

além do mundo natural ¢ o trabalho, este produz o homem.

Toda riqueza provém do trabalho, asseguram os economistas. E assim o €
na realidade: a natureza proporciona 0s materiais que o trabalho transforma
emriqueza. Mas o trabalho é muito mais que isso: é o fundamento da
vida humana. Podemos até afirmar que, sob determinado aspecto, o trabalho
criou o prdprio homem (ENGELS, 1986, p. 19 apud BORGES, 2017).
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E interessante ressaltar o que Marx traz quando considera o ser humano
como um ser social e cultural. Ao passo que o homem cria e recria 0 mundo, ele faz da
cultura um termo tipicamente humano, e é o que o faz diferente das demais espécies.
Entdo ele deixa de ser apenas “sapiens” e passa a ser “homo culturalis”, € a0 mesmo
tempo “homo faber”, por sua capacidade produtora e criadora do mundo (CARNEIRO,
2008).

Quando se coloca que o trabalho € o que difere 0 homem das outras
espécies, parece ignorar que 0S outros animais também trabalham, a exemplo das
formigas em sua belissima organizacdo social do trabalho entre os viventes do
formigueiro. Contudo, é a sapiéncia do homem que o faz diferente, é a consciéncia da
acao que torna o trabalho especificamente humano.

Nesse sentido, o modo como os homens produzem vdo depender das
condicdes que Ihe sdo apresentadas para tal. Assim como Cal Rogers coloca que o ser
humano possui uma propensdo para 0 bem e para o0 crescimento pessoal, se houver
condi¢bes favoraveis para isso, a producdo humana depende das condigdes materiais
que se apresentam para essa producao.

Considerando essas perspectivas acerca do trabalho e do homem como ser
social e cultural, é vélido destacar a transformacéo dessa producdo em mercadoria e nao
sO isso, 0s saberes sdo também, o mais das vezes, tratados como capital, afinal a
sociedadeé capitalista. Por essa ética, assim como o trabalho é dual, cindido entre
trabalho manual e trabalho intelectual, conforme Marx postulou que a educacdo é
também historicamente dualistica para atender aos interesses do capital, esta € dividida
entre formacao técnica e formacdo integral, ensino médio e educacdo profissional.

Portanto, para analisar a educacdo profissional e tecnoldgica que se tem nos
dias atuais, é necessario adentrar um pouco ao cenario educacional do Brasil coldnia. E
notério que 0 ensino aconteceria com base nas caracteristicas dos
colonizadores, passando pelos jesuitas e, mais tarde, pela coroa portuguesa. A histéria
da educacdo profissional no pais se inicia instaurando uma cultura de exploragdo de um
povo em favor dos beneficios de uma pequena parcela da populacéo.

Com o passar dos anos, jaA no Brasil republica, essa trajetoria
continuou assumindo um papel mercadoldgico e capitalista, o qual visava o pleno
desenvolvimento industrial do pais. Os Liceus Industriais, as Escolas
Técnicas juntamente com as politicas e leis educacionais da época sustentavam um
ensino profissional obrigatério com uma dialética capitalista.
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SO0 muito lentamente e apds muitas discussdes, o Brasil comeca a
compreender a necessidade de uma formacgédo profissional integral, ndo alienada e
omnilateral — conforme postula Marx. E onde entra em cena a Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica que insere a formacao dos trabalhadores em um
contexto de ensino, pesquisa, extensdo e inovacdo tecnoldgica. Representando o
percurso que mais se aproxima da omnilateralidade e da educagéo humana integral, a

proposta dos Institutos Federais, como bem coloca Pacheco (2010),

(..) agrega a formacdo académica a preparagdo para O
trabalho (compreendendo-o em seu sentido histérico, mas sem deixar de
firmar o seu sentido ontolégico) e discutir os principios das tecnologias a ele
concernentes ddo luz a elementos essenciais para a definicdo de um propdsito
especifico para a estrutura curricular da educacdo profissional e tecnoldgica.
O que sepropem ¢é uma formacdo contextualizada, banhada de
conhecimentos, principios e valores que potencializam a acdo humana na
busca de caminhos mais dignos de vida” (PACHECO, 2010).

Nessa perspectiva, como meio para confrontar os maleficios da divisdo
do trabalho capitalista e a formagdo unilateral, Marx liga ao conceito de
omnilateralidade e politecnia, como um meio de promocao da emancipacdo humana e
como ferramenta necessaria a participacdo ativa e transformadora do individuo e da
sociedade. Marx postula esse conceito pensando a educacdo ndo apenas do ponto de
vista técnico-pedagdgico, mas pensando e vivenciando o momento historico e politico
da época e ele pensava entdo em uma revolucao socialista mundial.

Essa questdo da formagdo integrada, aludido ao conceito de politecnia
é bastante relevante quando se trata de pensar a educacdo articulada ao trabalho
como instrumento de emancipacdo humana na sociedade capitalista, pois quando Marx
aponta para o significado de omnilateralidade, ele imagina o rompimento do homem
com as limitagdes de uma sociedade capitalista que tanto valoriza a individualidade e o
apego ao capital (CIAVATTA, 2014).

Em meio a esse cenario, tedricos humanistas como Carl Rogers
contribuem categoricamente para ratificar principios da omnilateralidade e da
politecnia. Discutir o trabalho em sentido historico e ontolégico como meio de
formacéo do ser humano e de apreensdo da realidade a partir de si e para si, ou seja,
adaptando e transformando a realidade. Silva & Albuquerque (2019) comentam que a
Abordagem Centrada na Pessoa acredita no potencial das pessoas, entendendo as

mesmas como Unicas em seus sentimentos e sofrimentos, entendendo seu movimento,
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sua singularidade e contrapondo se as estruturas vigentes, as tentativas de padronizar e
estigmatizar, de medicalizar ocotidiano, evidenciando a necessidade de uma existéncia
livre e autbnoma.

E inegavel que a aprendizagem significante abrange a ideia de educacéo
integral, que centralizando o individuo em sua completude o ajuda a desenvolver suas
potencialidades, como o proprio Rogers ressalta em seu livro Tornar-se pessoa:
0 organismo humano possui uma tendéncia & autorrealizagdo e isso constitui a

mola principal da vida.

“E a necessidade que se faz evidente em toda a vida orgénica e humana —
de expandir, estender, tornar-se auténoma, desenvolver, amadurecer — a
tendéncia de expressar e ativar todas as capacidades do organismo, ao ponto
em que tal ativagdo aprimore o organismo ou a pessoa (ROGERS, 2001)”.

Rogers ndo desconsidera a existéncia de um mundo exterior a subjetividade
do individuo, um vez que, este individuo possui uma elaboracdo particular de mundo,
que sera a sua realidade privada e expord muito a respeito de sua personalidade e
comportamento no mundo exterior (BRANCO, 2012). Deste modo, ao aluno se impdem
regras, normas, conceitos alheios a sua compreensdo. Sdo acontecimentos que definem
uma educacdo tradicional, arcaica e sem comprometimento com o0S aspectos
humanisticos. Uma das maiores inquietudes torna-se o rompimento com 0 ensino
tradicional, centrado no professor, nos conteddos e nos curriculos.

Além disso, ao considerar a figura do professor como facilitador, Rogers
ressalta a urgéncia de o professor ndo se colocar como um infrutifero repetidor dos
livros de outrem, encoberto por uma méascara de neutralidade. E impossivel ser neutro,
ser 0 que se é e oferecer-se desse modo verdadeiro ao seu aluno, generosamente, sao
duas das principais caracteristicas de um facilitador, isto é, de alguém que nao se
abstém da tarefa sempre em transformacdo, que é a educacdo, para dedicar-se a
reducionista tarefa de instruir os outros. Ao contrario, o educador-facilitador é alguém
que esta sempre educando a si mesmo (TOLENTINO; TADDEI, [2018]).

Esse ensino tradicional, como muito bem apresentado por Paulo freire
quando se refere a educacdo bancaria, ou seja, aquela em que o professor apenas
deposita o conhecimento na conta (ha mente) do aluno, tendo este pouco ou nenhum
saldo, em nada contribui para o desenvolvimento pleno do potencial individual de cada

sujeito envolvido. De modo oposto, a abordagem rogeriana, totalmente humanistica,
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construida por meio de empatia, consideracdo positiva e congruéncia entre professor e
aluno como determinante na construcdo de uma aprendizagem duradoura é altamente
critica ao ensino tradicional e julga que esse tipo de ensino nada acrescenta para que
uma aprendizagem significante que de fato se materialize.

Segundo Moreira (2011), o objetivo do sistema educacional deve ser
a facilitacdo da mudanca e da aprendizagem. E como a sociedade atual se caracteriza
pela dinamicidade, pela mudanca e ndo pela tradigéo e pela rigidez, 0 homem moderno
vive em um ambiente que estd continuamente mudando e o que é ensinado torna-se
rapidamente obsoleto.

Como a humanidade nunca vivenciou transformacdes tdo profundas e em
ritmo tdo acelerado quanto ao que esta acontecendo na contemporaneidade, € nitido que
essas mudancas envolvem varias dimens@es, tais como culturais, politicas, sociais. A
partir dessa perspectiva, ao beber da fonte de Carl Rogers, a escola busca
contemplar professores e principalmente os alunos em suas muitas dimensdes,
criandoespacos onde estudantes e professores se sintam libertos para novas descobertas.
A liberdade académica, sem pressdes internas ou externas permite ser o que &,
sem mascaras.

As dimensdes que a educacao profissional brasileira encontra-se, em muitos
aspectos, ainda permanecem associadas ao mundo capitalista, dicotdbmico e
privilegiando agqueles que dominam os meios de producdo em detrimento daqueles que
vivem do trabalho. Nesse sentido, ndo apenas, mas principalmente a rede federal de
educacao tecnoldgica tem o potencial para fugir do ensino tradicional e tecnicista
conforme os primordios da educacao profissional no Brasil. Ao basear-se nos principios
da aprendizagem significante direcionam-se 0s caminhos para alcancar educacdo

humana integral no ensino técnico profissional.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo ¢ o modo como a espécie humana encontrou para assimilar
e transmitir seus valores e conhecimentos culturais e sociais através das geragoes.
O modo como cada grupo faz isso é que deve ser analisado para se atingir os melhores
resultados. Lamentavelmente a historia da educacéo profissional brasileira trds no seu

alicerce uma dualidade entre classes em uma perspectiva capitalista.
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A educacéo tradicional apenas repete formulas e decora textos mantendo as
estruturas sociais quase que intatas, atua com uma educagdo de modo cartesiano,
fragmentada, contribuindo para a formacdo de alunos igualmente separados de si e do
mundo. Mesmo hoje, com todos os aperfeicoamentos tecnologicos, por vezes
percebe se uma juventude acritica, sem autonomia e carente de reflex&o.

Se a educacdo profissional e tecnologica (EPT) possui como um dos
objetivos, além de formar o sujeito apto para o mundo do trabalho, potencializar a a¢éo
humana, as ideias referentes a teoria da aprendizagem significativa e a abordagem
centrada na pessoa trazida por Carl Rogers, embebe todo o campo terapéutico e
pedagogico da atualidade e pode contribuir para um dos maiores propositos da EPT, que
é uma formacao omnilateral, integral e politécnica, no sentido marxiano.

Considerando que todos os estudantes que estiveram e estdo em sala de aula
no momento tém sob os ombros a capacidade de decidir os rumos do mundo, é
urgente uma formacdo a partir de um novo paradigma de pessoa, de ser humano.
Individuos que ndo sejam adestrados a determinada atuagdo, responsaveis e capazes de
refletir, questionar e fazer escolhas, boas escolhas, como o organismo humano esta
predisposto a fazer. Além disso, a abordagem centrada na pessoa olha também para o
professor como facilitador da aprendizagem, afastando os paradigmas da educacgéo
tradicional, do professor como dono do saber.

Para dar continuidade e visando uma compreensdo mais aperfeicoada acerca
da teoria da aprendizagem significante, faz-se necessario pesquisas mais vigorosas que
apresente mais particularidades sobre o enunciado. Sugerem-se mais pesquisas que
possam  apontar  outras  contribuicbes  significativas para 0  campo

pedagdgico, principalmente no que diz respeito a educacdo profissional e tecnoldgica.
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A EDUCACAO PROFISSIONAL E A APRENDIZAGEM COMO UM
PROCESSO SOCIO-HISTORICO: CONTRIBUICOES VYGOTSKYANAS
PARA UMA PRAXIS PEDAGOGICA INTEGRADORA

Marcia Rejane Ferreira Rocha Bezerra
Pedro Alves Costa Neto

Suerlane Maria Gomes de Alencar
Luciana Cavalcanti Azevédo

1. INTRODUCAO

Lev Semyonovich Vygotsky foi um importante psicélogo russo, ele nasceu
em 1896, e é considerado um erudito com interesses em largo espectro. Morreu de
tuberculose aos 38 anos de idade, porém, mesmo assim, produziu mais de 200 trabalhos
cientificos. Suas pesquisas estdo centradas em reflex6es sobre o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, ou seja, com as simbologias, 0 comportamento
volitivo, o processo de pensamento, dentre outros. Pretende, desta forma, demonstrar
gue o ser humano é um sujeito histérico-cultural e que quanto mais produz instrumentos
e signos, mais se humaniza, pois é agente de transformacao social.

Vygotsky estuda o processo de desenvolvimento cognitivo da crianca para
observar de que forma o contexto social em que ela estd inserida reflete nesse
comportamento infantil e “modelam” o jovem e o adulto neste processo. Foi em meio
ao contexto de ensino-aprendizagem que surgiram os principais conceitos norteadores
da obra deste autor, a saber: a mediacéo, a internalizacdo e a zona de desenvolvimento
proximal.

Sendo assim, a presente pesquisa almeja ampliar as discussbes e
contribui¢bes pertinentes a teoria de Vygotsky, vinculando esse estudo a préxis
pedagdgica da educacéo profissional.

A histdria da Educacdo no Brasil é marcada pela dualidade estrutural, tendo
em vista que era “disponibilizada” as classes menos favorecidas economicamente a
aprendizagem dos oficios enquanto para as classes com maior poder aquisitivo era

concedida a formacéo propedéutica, oportunizando, entéo, a continuidade dos estudos.
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Autores como Eliezer Pacheco sinalizam para o fato de que € extremamente
importante que repensemos essa educagdo e aposta na criacdo dos Institutos Federais
como uma maneira de promover uma nova identidade, pois preparando jovens para o
mundo do trabalho contribui-se também para a formacéo de sujeitos criticos, que sabem
refletir sobre o local e o mundial através de praticas educativas humanizadoras,
integrando, como afirmam Frigotto e Ramos, a cultura, a ciéncia, a tecnologia e o
trabalho num curriculo que possibilite a emancipacéo dos individuos e o despertar de
consciéncias solidarias.

As atividades hands on, a Teoria da Atividade e as Comunidades de Pratica
também sdo praxis analisadas neste trabalho para que possamos, como afirma
Vygotsky, potencializar as interagdes humanas através de diversos instrumentos e
signos.

No que concerne a estrutura do artigo, ele esta constituido em trés secdes.
Na primeira, mencionamos a histéria pessoa e o percurso intelectual do autor. Na
segunda parte, abordamos a Teoria Historico-Cultural e na terceira secédo, relacionamos
0s postulados vygotskyanos a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, discutindo sobre

sistemas simbolicos no processo de mediacao e internalizacdo da aprendizagem.

2. LEV SEMYONOVICH VYGOSTKY: HISTORIA PESSOAL E
PERCURSO INTELECTUAL

A obra de Vygostky, psicologo russo que nasceu em 17 de novembro de
1896, na pequena cidade provinciana de Orsha, Bielo-RUssia, € alicercada no estudo de
novas formas de entendimento da psiché humana, mediante analises pertinentes as
influéncias das configurages historico-sociais no desenvolvimento da espécie como
forma de representacdo de uma sintese entre duas tendéncias marcantes na Psicologia do
inicio do século XX: a Psicologia como ciéncia natural e a Psicologia como ciéncia
mental.

Ao mesmo tempo que cursava Direito na Universidade de Moscou
(formando-se em 1917), estudava Filosofia, Psicologia, Literatura e Histéria na
Universidade Popular de Shanyavsky.

Essa formacgdo erudita foi desde cedo proporcionada pela situagéo

econdmica privilegiada dos seus pais, que inclusive, debatiam em casa frequentemente
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sobre os mais variados assuntos, utilizando a biblioteca particular para estudos
constantes e também para as aulas com seus tutores.

Pela variedade de cursos, vé-se que Vygotsky teve um percurso académico
notadamente marcado pela interdisciplinaridade, uma vez que flertava com diversos
assuntos (artes, linguistica, antropologia, direito, cultura, psicologia, ciéncias sociais,
filosofia e até medicina), uma vida profissional eclética e extremamente fecunda, no que
tange a sua producdo intelectual.

Ja dedicado mais sistematicamente a psicologia, um marco de extrema
importancia na sua vida intelectual foi a apresentacdo dos seus estudos sobre o
comportamento consciente humano no Il Congresso de Psiconeurologia em 1924, em
Leningrado. Devido ao seu éxito, o jovem de apenas 28 anos, foi convidado a trabalhar
no Instituto de Psicologia de Moscou e comecou a integrar seus conhecimentos com
Aleksei Leontiev e Aleksander Luria. Este grupo inicia intensas pesquisas relacionadas,
sobretudo, as criangcas com problemas auditivos e visuais.

De acordo com as pesquisas de Rego (1995, p. 24), o projeto principal do
trabalho de Vygotsky “consistia na tentativa de estudar os processos de transformagao
do desenvolvimento humano na sua dimensdo filogenética, historico-social e
ontogenética”.

Importante frisar que a pesquisa de Vygotsky ndo tinha como finalidade

precipua elaborar uma teoria do desenvolvimento da crianca, na verdade,

[...] ele recorre a infancia como forma de poder explicar o comportamento
humano no geral, justificando que a necessidade do estudo da crianca reside
no fato de ela estar no centro da pré-histéria do desenvolvimento cultural
devido ao surgimento do uso de instrumentos e da fala humana. (REGO,
1995, p. 25)

Logo em seguida, no ano de 1925, Vygotsky escreveu o livro Psicologia da
Arte, porém essa obra s6 foi publicada na Russia no ano de 1965, uma vez gque o regime
stalinista proibiu a publicacdo das suas teorias por considera-las “idealistas” pelas
autoridades sovieticas da época. Apenas em 1965 a coletanea A Formacdo Social da
Mente é divulgada no Brasil e Pensamento e Linguagem so tem publicacdo em 1987.
Vygotsky produziu em torno de 200 trabalhos cientificos sobre temas como:
critica literéria, linguagem, neuropsicologia, educacdo e analises relativas as ciéncias
humanas.
Passou 14 anos sofrendo de tuberculose, tendo uma morte prematura aos 37
anos de idade (no ano de 1934) e, por isso, alguns estudiosos dizem ndo existir uma
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Teoria Vygostkyana bem estruturada, embora cheia de reflexdes filoséficas e imagens
literarias marcantes.

Por vérias vezes precisou ditar os textos para que seus colaboradores
copiassem e esse gesto também funcionou como ponto de partida para projetos de
pesquisas posteriores que inclusive, passam a contribuir para o desenvolvimento de
algumas estratégias proficuas na modalidade de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica,

como veremos no transcorrer deste trabalho.

3 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE VYGOTSKY

A sociedade soviética pos-revolucionaria impunha aos individuos um
“clima de renovagdo”, propiciando uma atmosfera bastante fecunda para a assungdo de
novas teorias em diversas areas. A sociedade em franco processo de evolucdo
valorizava de forma exacerbada a ciéncia, gracas as expectativas de que 0s avancos
tecnoldgicos pudessem de certa forma contribuir na/para a solucdo de problemas
pontuais de ordem social e econémica do povo soviético.

Neste periodo efervescente, a Educacdo foi vista como a grande revolucéo a
ser feita para que a nagdo pudesse evoluir. A Russia na visdo hegemdnica capitalista, era
uma pais atrasado, onde as forcas produtivas e a estrutura da sociedade ainda eram
semifeudais. As mudancas pretendidas eram:

[...] educacdo geral, livre e obrigatoria para todas as criangas e cursos
especiais para os adultos, escola secular, unitaria com diferentes niveis, para
todos os cidaddos, apoio para 0 movimento educativo e cultural das massas
trabalhadoras, assim como para organizagdes de soldados e operarios, 0s
professores deveriam cooperar com outros grupos sociais e se tomariam
medidas imediatas para sua “miseravel situacdo material”, principalmente
0S mais pobres, 0s mais importantes trabalhadores culturais e o0s
professores das escolas elementares. (CIAVATTA, 2014, p. 192)

Neste cenario de intensas mudancas, o ideal revolucionario contagiava a
todos. Vygotsky ao analisar a psicologia soviética percebeu que ela estava cindida em
duas vertentes antagonicas. De um lado, uma faceta que tinha caracteristicas de ciéncia
natural (corrente mecanicista), preocupada em explicar 0s processos elementares
sensoriais e reflexos. E por outro lado, um ramo com viés de ciéncia mental (corrente
idealista), na perspectiva de descrever as propriedades emergentes dos processos
psicoldgicos superiores.

Vygotsky entendia que:
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[...] ambas as tendéncias, além de ndo possibilitarem a fundamentagio
necessaria para a construcdo de uma teoria consistente sobre 0s processos
psicoldgicos tipicamente humanos, acabaram promovendo uma série crise na
psicologia. Ao mesmo tempo que tecia criticas contundentes as correntes
idealista e mecanicista, buscava a superacdo desta situacdo através da
aplicacdo de métodos e principios do materialismo histdrico dialético, para a
compreensdo do aspecto intelectual humano (REGO, 1995, p. 28)

Oliveira (2011) explica que Vygotsky compunha um grupo de intelectuais
na RUssia que estudava e trabalhava num ambiente idealista, desejando uma nova
sociedade num processo intelectual que envolvesse a producéo cientifica e um regime
politico marxista, desenvolvendo entdo os seguintes pilares basicos para uma nova
psicologia focada nas funcBes psicoldgicas superiores (agdes conscientemente
controladas, atencdo voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato,
comportamento intencional, pois estes se diferem de mecanismos mais elementares

como reflexos, reacdes automaticas e associacdes simples), a saber:

o As funcBes psicoldgicas tém um suporte bioldgico porque sdo produtos da
atividade do cérebro;

e O funcionamento psicoldgico é fundamental nas relagdes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, desenvolvidos num processo historico-
dialético;

e A relagdo do ser humano com o mundo € mediada por sistemas simbdlicos,
pois o cérebro é um sistema aberto, portanto, plastico, que vem sendo
moldado ao longo da histéria da espécie (filogénese) e do desenvolvimento
individual (ontogénese). (OLIVEIRA, 2011, p. 23)

Assim tem-se que com a Nova Psicologia de base vygotskyana privilegia-se
o0 estudo do que chamamos de funcBes psicoldgicas superiores ou processos mentais
superiores. O foco passa a ser a compreensdao dos mecanismos psicoldgicos mais
sofisticados, tipicos dos seres humanos, frutos de uma acdo pensada, consciente e
intencional, derivada da liberdade inerente ao individuo, que encontra na sociedade um
ambiente propicio para manifestar os seus desejos.

O ser humano, gracas a sua capacidade de raciocinar, é capaz de imaginar
objetos ausentes, situagcOes ainda ndo vivenciadas, planejar a execucdo de uma tarefa
futura. A estas acGes chamamos processos mentais superiores, as quais se diferem dos
processos elementares como atos reflexos (como o grito de dor apds uma queda),
reagcOes automatizadas (como o movimento da cabeca em relagdo a um som forte
repentino) ou associagOes simples (como o ato de ndo pular de um trampolim numa

piscina vazia). Um exemplo interessante ilustra tais diferengas:
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[...] é possivel ensinar um animal a acender a luz num quarto escuro. Mas o
animal ndo seria capaz de, voluntariamente, deixar de realizar o gesto
aprendido porque vé uma pessoa dormindo no quarto. Esse comportamento
de tomada de decisdo a partir de uma informacdo nova é um comportamento
superior, tipicamente humano. O mais importante desse tipo de
comportamento é o seu carater voluntario, intencional. (OLIVEIRA, 2011, p.
26)

Grande estudiosa de Vygotsky, Mjelde (2015) pontua que uma das
principais caracteristicas do pensamento vygotskyano é que:

[...] um ser humano aprende a partir do contexto social para o0 contexto
individual e que o desenvolvimento da fala humana, da consciéncia e do
pensamento deve ser entendido em suas circunstancias sociais e historicas
concretas. As pessoas desenvolvem a sua atividade mental e psiquica
indutivamente, por falar e se comunicar com outros seres humanos. O
pensamento e a linguagem ndo podem ser proveitosamente estudados
investigando individuos, sem estudar suas conexfes com 0s outros na
sociedade; devem sim ser vistos de forma interativa de uma perspectiva
material e de desenvolvimento como membros de uma sociedade complexa e
viva. Esse ponto de vista é de importancia fundamental para toda a
pedagogia. (MJELDE, 2015, p. 39)

Tem-se assim, que a base de toda a concepcdo de Vygotsky sobre o
pensamento humano deriva do conceito de mediacéo, que nada mais é do que a relacdo
do homem com o mundo e com os outros homens. E neste universo que as fungdes
psicolégicas superiores notadamente humanas desenvolvem-se, pois quando o homem
modifica 0 seu meio atraves do seu comportamento, ele acaba por influenciar uma
mudangca no seu comportamento futuro e de seus semelhantes, constituindo-se na
origem cultural das fung¢des psiquicas.

O contexto social e cultural de um povo representa a sintese das relacdes
mediadas do individuo na sociedade. A cultura ndo é um dado a priori, nem tampouco
imutavel ou universal, ndo goza de passividade, nem se constitui numa manifestacdo a
parte do desenvolvimento socio-histérico da vida humana.

A cultura é, portanto, parte constitutiva da natureza humana, jd que sua
caracteristica psicolégica se da& através da internalizacdo dos modos

historicamente determinados e culturalmente organizados de operar com
informacdes (REGO, 1995, p. 42)

Na dindmica das relagdes mediadas entre 0os homens e a natureza, Vygotsky
distinguiu dois elementos: os instrumentos e o0s signos. Antes de nos debrucarmos
sobre tais conceitos, urge abrir um paréntese para compreender que a base do
pensamento vygotskyano possui filiagdo tedrica aos postulados de Marx. E necessario e

urgente ir em busca das bases ontoldgicas da psicologia de Vygotsky.
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Tem-se que, ao interagir de forma predeterminada e consciente com a

natureza, o homem se diferenciou dos demais animais no mundo natural e, numa

dimenséo totalmente particular, foi capaz de criar um novo mundo: o mundo da cultura,

0 mundo humano.

O conceito de cultura, trazido por Vygotsky, em seu estudo A Psicologia

concreta do homem enfatiza que o,

manifesta:

Ao refletir

[...] desenvolvimento cultural = desenvolvimento social, ndo em sentido
literal (desenvolvimento das inclinacdes ocultas, mas freqientemente — de
fora; papel da construgdo, ocultamento das formas desenvolvidas, compare
atencdo voluntéria, papel do exdgeno no desenvolvimento). Melhor — a
transformacdo das estruturas de fora para dentro: outra relacdo da onto- e
filogénese do que no desenvolvimento orgénico: 14 a filogénese esté incluida
em potencial e se repete na ontogénese, aqui a inter-relacdo real entre
filoeontogenia: a pessoa como bidtipo ndo é necessaria: para o embrido no
utero da mée desenvolve-se em filhote humano, o embrido néo interage com
0 bidtipo adulto. No desenvolvimento cultural esta inter-relacio é a forca
motriz basica do desenvolvimento (aritmética dos adultos e infantil, fala, etc.)
(VYGOTSKY, 2000, p. 27).

sobre o trecho acima, Pino (2000), pertinentemente, assim se

Esse momento de ruptura ndo interrompe o processo evolutivo mas da ao
homem o comando da propria evolu¢do. A histéria do homem ¢é a historia
dessa transformacgdo, a qual traduz a passagem da ordem da natureza a
ordem da cultura. Ao colocar a questdo da relacdo entre fungbes elementares
ou bioldgicas e fungdes superiores ou culturais, Vigotski ndo esta seguindo,
como o fazem outros autores, a via do dualismo. Muito pelo contrério, ele
esta propondo a via da superacdo. As fungdes biolégicas ndo desaparecem
com a emergéncia das culturais, mas adquirem uma nova forma de existir:
elas sdo incorporadas na histéria humana. Afirmar que o desenvolvimento
humano é cultural equivale portanto a dizer que é historico, ou seja, traduz o
longo processo de transformacdo que o homem opera na natureza e nele
mesmo como parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo.
(PINO, 2000, p. 51).

O pensamento de Vygotsky acima retratado, indubitavelmente nos leva ao

pensador hdngaro Georg Lukacs, que ancorado nos escritos de Marx e Engels, revelou

ao mundo a sua Ontologia do Ser Social, para que compreendamos essa diferenciacdo

do homem na natureza em relacdo aos outros animais, na medida em que ele se

distancia de sua determinacgdo natural, enquanto ser orgénico, sem nunca a abandonar.

De maneira particular,

[...] assim como todos os seres vivos, em particular os animais, interagem
com a natureza para garantir sua sobrevivéncia, o homem, como um desses,
passa a construir formas dessa interagdo que permitem transformacdes
cruciais a ponto de alcancar a consciéncia. Com base na a¢do consciente, €
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possivel compreender de que forma tal acdo, antes natural, torna-se acdo
social, o trabalho. (BORGES, 2017, p. 102)

E certo que o trabalho produz o homem. Como ontologia do ser social, 0

que define o0 homem enguanto ser é o trabalho, conforme disposto na figura abaixo.

Figura — 1: Representacdo Grafica da Ontologia do Ser Social

trabalho

Fonte: Os autores (2020)

Conforme o homem modifica a natureza através do trabalho, ele desenvolve
uma acdo cada vez mais coletiva e articulada entre as pessoas, propiciando o
desenvolvimento da linguagem, que de forma subsequente, culminard com o
desenvolvimento humano na natureza e no mundo humano como ser social (BORGES,
2017).

Lukécs (1979) denominou de salto ontoldgico a esse processo de evolugdo
do homem enquanto ser organico para um ser social, destacando a centralidade da
categoria trabalho como o momento predominante do salto da vida ao mundo dos
homens. Para ele,

[...] todo salto implica numa mudanca qualitativa e estrutural do ser, na qual a
fase inicial contém certamente em si determinadas premissas e possibilidades
das fases sucessivas e superiores, mas estas ndo podem se desenvolver
daquelas a partir de uma simples e retilinea continuidade. A esséncia do salto
¢ constituida por essa ruptura com a continuidade normal do

desenvolvimento e ndo pelo nascimento repentino ou gradual, ao longo do
tempo, da nova forma de ser (LUKACS, 1979, p. 5).

O trabalho é a forma especifica e determinada onde o homem responde as
suas necessidades de ordem individual e coletiva em uma cadeia de mediagdes, que ao
se constituir, cria necessidades com o desenvolvimento de instrumentos, ferramentas,
procedimentos e, sobretudo, como ja foi dito, cria a comunicacdo e o desenvolvimento
da linguagem (BORGES, 2017).

Assim, retomamos a teoria de Vygotsky quando ele distingue dois

elementos importantes na mediacdo entre 0 homem e a natureza: os instrumentos e 0s
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signos. Aqui eles simbolizam a tecnologia desenvolvida pelo ser humano, enquanto

acao consciente, que diferencia o trabalho como algo especificamente humano.

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam o homem e a
Natureza, processo em que 0 homem, por sua propria acdo, media, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta com a
matéria natural como uma forga natural. Ele pde em movimento as forgas
naturais pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, a
fim de apropriar-se da matéria natural numa forma Gtil para sua prépria vida.
Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita 0 jogo de suas forcas ao
seu préprio dominio. [...]. Pressupomos o trabalho numa forma em que
pertence exclusivamente ao homem. Uma aranha executa operacdes
semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto
humano com a construcdo dos favos de sua colmeia. Mas, o que distingue, de
antemdo, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua
cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim do processo do trabalho obtém-
se um resultado que j& no inicio deste existiu na imaginacéo do trabalhador, e
portanto idealmente (MARX, 1988, p. 142)

Neste sentido, tem-se que a especificidade do trabalho seria o “por
teleologico” que imprime a vontade do ser humano através da constitui¢do de um novo
individuo, podendo ser um instrumento ou signo, que foi projetado inicialmente através
do pensamento abstrato humano com uma finalidade predefinida de intervencdo no
mundo real.

Assim, nesta atividade mediada incluem-se os instrumentos e signos. O
instrumento € um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho,
ampliando as possibilidades de intervencdo no mundo natural. A tesoura é um
instrumento que serve para cortar papel, corta muito melhor que a mao humana. O
instrumento carrega em si uma finalidade pela qual foi construido e 0 modo de sua
utilizacio denota a historia do trabalho coletivo. E portanto, um objeto social que
medeia a relacdo entre o individuo e 0 mundo.

No que concerne aos signos, estes agem como um instrumento da atividade
psicolégica de maneira similar ao de um instrumento no trabalho. Existem trés tipos de
signos: a) indicadores, 0s que tém relacdo de causa e efeito com aquilo que significam
(por exemplo, o barulho na chaleira significa que a agua ferveu); b) iconicos,
representam imagens ou desenhos daquilo que significam; ¢) simbdlicos, sdo os que tém
relacdo abstrata com o significam, como as palavras e 0s numeros.

A linguagem falada e escrita, porém, ja se constituem e se consolidam em

um sistema de signos produzidos no transcorrer do tempo e que vem desenvolvendo

157



funcGes mentais complexas, que se aplicam por sua vez, a Lei da Dupla Formacéo:
primeiro, em nivel social e, depois, em nivel individual, do interpsicoldgico para o
intrapsicoldgico, através da diade ou de macrocosmos.

Moreira (1999) afirma que o pensamento de Vygotsky é permeado pela
interiorizacdo de instrumentos e sistemas de signos, produzidos culturalmente, que se da

0 desenvolvimento cognitivo. Para ele,

[...] instrumentos e signos sdo constru¢Bes socio-histéricas e culturais;
através da apropriacdo (internalizacdo) destas construgdes, via interacdo
social, o sujeito se desenvolve cognitivamente. Quanto mais o individuo vai
utilizando signos, tanto mais vdo se modificando, fundamentalmente, as
operacOes psicoldgicas das quais ele é capaz. Da mesma forma, quanto mais
instrumentos ele vai aprendendo a usar, mais se amplia, de modo quase
ilimitado, a gama de atividades nas quais pode aplicar suas novas funcBes
psicoldgicas. (MOREIRA, 1999, p. 111)

A interacdo social €, portanto, 0 meio pelo qual se da a transmissdo do
conhecimento social, fruto de uma construcdo histérico-cultural. Nesta interacdo social
ha que existir um envolvimento ativo entre os participantes, ndo sendo necessariamente
um intercdmbio de igual engajamento, mas € preciso que as partes possam compartilhar
experiéncias e conhecimentos, tanto de forma quantitativa como qualitativa.

Ninguém nasce isolado a ponto de ndo interagir com outrem. As criancas
interagem com 0s pais, com outras criangas e com os adultos. Os adolescentes, 0s
adultos e os idosos também interagem na escola, nas ruas, nas redes sociais, no trabalho,
na igreja etc. Todos interagimos de formas diferentes, mas cada um é um ator da sua
prépria vida e, ao nos relacionarmos com o mundo, desenvolvemos a cognicao, sendo a
nossa linguagem o sistema de signos utilizado para mediar nossas relacOes
interpessoais.

Os signos mediam a relacdo entre as pessoas e consigo mesmas. Quando
adquirimos um significado, acabamos por fazer uma reconstrucdo interna do signo. A

isso chamamos de internalizagéo.

Para uma crianca pequena, apontar para um objeto pode ser, inicialmente,
nada mais que uma tentativa de pegar esse objeto. Mas no momento em que
alguém (interagdo social) pega o objeto e da a crianga ou, de alguma maneira,
faz com que a crianca alcance o objeto, o ato de apontar comeca a ter
significado para ela. Ela comeca a captar o significado, socialmente
compartilhado, de apontar ou, outras palavras, ela comec¢a a aprender o que
significa apontar, comeca a internalizar o signo. A internalizacéo
(reconstrucdo interna) de signos é fundamental para o desenvolvimento
humano. (MOREIRA, 1999, p. 113)
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Tem-se portanto, que para internalizar signos, o individuo deve captar 0s
significados j& compartilhados socialmente. Dai a grande importancia da interacdo
social, pois ela é quem possibilita o compartilhamento de significados e, portanto, o
desenvolvimento cognitivo.

Na teoria de Vygotsky para se desenvolver 0s processos mentais superiores
€ necessaria a internalizagdo de instrumentos e signos dentro de um contexto de
interacdo social. A aprendizagem, segundo ele, se faz apenas quando, no minimo, duas
pessoas intercambiam informacdes, contudo se faz mister que a aprendizagem se faca
precisamente na zona de desenvolvimento potencial do sujeito, ou seja, no espaco
abstrato em que se situa a diferenca entre o que o individuo é capaz de fazer sozinho e o
que ele pode fazer com o auxilio de outras pessoas.

Ja a zona de desenvolvimento proximal € definida por Vygotsky como a
distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal como medido
por sua capacidade de resolver problemas de forma independente, sem auxilio de
terceiros e o seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como medido através da
solucdo de problemas sob orientacdo de terceiros ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes (MOREIRA, 1999).

Para melhor ilustrar tais conceitos, vide a figura a seguir.

Figura- 2: As Zonas de Desenvolvimento Cognitivo de Vygotsky

Zona de desenvolvimento proximal

Distancia entre Distancia entre

Fonte: Os autores (2020)

Pela figura acima, tem-se que a zona de desenvolvimento proximal revela as
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estio no processo de maturagdo. E
justamente nesta zona que o desenvolvimento cognitivo acontece. E nela em que ocorre

a aprendizagem através da interagdo social.
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Moura (1999) explica que para Vygotsky, € no processo de ensino-
aprendizagem e na interacdo social que caracteriza esse ensino que o professor é a parte
que, tendo j& internalizado os significados sociais, tem desenvoltura para compartilha-
los em direcdo as praxis curriculares que envolvem, obviamente, o aluno e este, por sua
vez, “devolve” o que aprendeu para que o educador verifique.

Quando ambos (professor e aluno) compartilham esses significados, o
ensino é entdo consumado num ciclo constante de congruéncia e retroalimentacéo, pois
o professor também aprende na medida em que incorpora novos significados a sua
estrutura cognitiva nesse intercambio conceitual.

E importuno frisar também que sem interacdo social e/ou sem o
compartilhamento de significados dentro da zona de desenvolvimento proximal do
individuo ndo ha ensino, ndo ha aprendizagem e ndo ha desenvolvimento cognitivo. A
interacdo e o intercdmbio de significados sdo condi¢cdes sine qua non para uma
aprendizagem significativa.

E imprescindivel que neste movimento de interagdo os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem tenham voz e tenham oportunidade de falar. Assim, o
cenario de uma sala de aula tradicional com o professor no centro, incorporando o papel
de um ser dotado de saber supremo e com o aluno a margem do processo em postura
passiva revela certamente o retrato de um processo de aprisionamento de significados,
prejudicando a interacdo social entre 0s sujeitos.

E preciso desenvolver uma série de estratégias para que o professor possa
contribuir sobremaneira para propiciar em sala de aula um ambiente cada vez mais
aberto e democratico, de modo que o aluno enxergue a sua importancia no processo e
interaja, colaborando para o compartilhamento de significados entre os sujeitos, visando

o desenvolvimento cognitivo dentro do processo de ensino-aprendizagem.

4. A EDUCACAO PROFISSIONAL E AS CONTRIBUICOES DA TEORIA
VYGOTSKYANA: SISTEMAS SIMBOLICOS NO PROCESSO DE
MEDIACAO E INTERNALIZACAO DA APRENDIZAGEM

Vygotsky (1991) afirma que um experimento sé serve como meio efetivo no
estudo do desenvolvimento de um processo quando possibilita o maximo de
oportunidades para que o sujeito experimental se envolva nas mais diversificadas

atividades que estdo sob observacdo, tais como: criangas tendo que ingressar numa
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atividade cooperativa com outras que ndo conseguiam compartilhar sua linguagem
(estrangeiras ou surdas) ou no fornecimento de caminhos alternativos para a solugéo de
problemas mediante “auxiliares externos” utilizados de diversas formas.

Verifica-se que o trabalho de Vygotsky é extremamente vinculado ao
entendimento do processo e 0s estudos antropologicos e socioldgicos complementam o
experimento, pois 0 comportamento € um sistema dindmico que se reflete na linguagem,
na percepcao, nas operacdes sensorio-motoras.

A hermenéutica vygotskyana se inspira no Materialismo Historico-Dialético
desenvolvido por Marx (1818-1883) e Engels (1820-1895), pois percebe que existe uma
base material em desenvolvimento ao longo da vida do ser humano e de todos 0s grupos
culturais, o ser bioldgico é também um individuo sdcio historico, que faz uso da
consciéncia reflexiva, estabelecendo relagdes entre 0 tempo e 0 espago a todo momento,
produzindo cultura através do labor cotidiano.

Duarte (2001) propGe uma leitura pedagdgica da psicologia histérico-
cultural a partir dos fundamentos marxistas, pois afirma uma tentativa de apropriacéo
dos postulados vygotskyanos pelo ideario neoliberal, onde o “aprender a aprender”
desvaloriza o saber objetivo (tema do discurso oficial contemporaneo), diluindo o papel
da escola em transmitir esse cabedal de conhecimentos e descaracterizando a fungéo
docente, pois o professor é tratado como um solucionador de conflitos e agente da
promocdo de praticas que conduzam o aluno a se adaptar aos interesses do capital, pois
a globalizacdo € tratada como um processo social natural e todos os paises devem,
portanto, adequar-se a tal desenvolvimento.

Wollinger, sobre o papel da Educacao Profissional pontifica que

[...] a Educagdo Profissional, como a atividade social de apropria¢do da
técnica, deve transformar a desigualdade em oportunidade, a medida que as
pessoas se preparam conscientemente para transformar a natureza produzindo
sua existéncia, produzem também sua consciéncia: de dignidade, de
profissional, de cidaddo. Tal consciéncia induz ao direito de também
desfrutar dos bens produzidos por outros trabalhadores, com os quais
compartilha seu trabalho. E papel da escola ensinar o respeito ao trabalho, o
mesmo respeito a todas as formas de trabalho, cumprindo sua missdo de
contribuir para a justica social, condicdo necessaria a democracia, pela
participacdo de todos sob as mesmas condigdes e oportunidades.
(WOLLINGER, 2016, p.112).

O trabalho, nesse contexto, € visto como o0 processo-base que produz o ser
humano como espécie diferenciada que desenvolve instrumentos que facilitam a sua

relagdo com a natureza, tanto em atividades individuais, quanto coletivas, promovendo
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diversas mediacdes que v@o gerando os mais complexos sistemas de signos diante da
emergéncia de novos fenémenos, tendo em vista que a linguagem, articulada nessa
sintese dialética, além de ser um intercambio social, opera como pensamento
generalizante, constituinte ndo apenas das praticas cotidianas, bem como nas praxis
institucionalizadas.

A Cémara da Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo entende
que o professor da Educacdo Profissional “deve estar apto para preparar o cidaddo em
relagdo ao desenvolvimento de seu saber trabalhar.” (CNE/CEB, 2012, p. 55).

Em Educacéo Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe fazer e
quer ensinar deve aprender a ensinar. Este € um dos maiores desafios da
formacdo de professores para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio. E dificil entender que haja esta educacdo sem contar com
profissionais que estejam vinculados diretamente com 0 mundo do trabalho,
no setor produtivo objeto do curso (CNE/CEB, 2012, p.55).

No processo de ensino-aprendizagem, importantes conceitos vygostskyanos
sdo adotados para uma préaxis pedagodgica proficua, dentre eles: a internalizacdo, a
mediacdo e a zona de desenvolvimento proximal.

Nesse estudo, o autor analisa o desenvolvimento da crianga para entender o
processo de evolugcdo humana, portanto, seus postulados e paradigmas podem ser
aplicados também no contexto da Educacgdo Profissional, sobretudo porque esta vem
passando por analises constantes no intuito de romper a dualidade estrutural que a
configurou, disponibilizando para as classes menos favorecidas economicamente a
preparacdo para os oficios e promovendo para as classes com maior poder aquisitivo o
ensino propedéutico, o que possibilitava o prosseguimento dos estudos.

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, instituidos pela
Lei n.° 11.892/2008, sdo configurados a partir de uma proposta politico-pedagdgica que
leva em consideracdo ndo apenas o contexto mercadoldgico e/ou uma boa infraestrutura,
mas sobretudo bases conceituais direcionadas a formacdo integral discente,
representando uma inovacgéo paradigmatica que tem no trabalho um principio educativo,
pois ndo forma mao-de-obra, tendo em vista que concebe a educagdo como movimento
humanizador, que é produtor de diversas potencialidades.

Lembremos que Vygostky reflete sobre o trabalho como transformacdo da
natureza e do proprio ser humano, portanto, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a
cultura sdo dimensbes da formagdo humana e representam possibilidades de uma

organizagdo de ensino numa perspectiva curricular integrada.

162



Mijelde (2015) explica que a partir de sua pesquisa de campo em educacao
profissional na Noruega, percebeu que os estudantes prosperaram quando participaram
de oficinas nas escolas profissionais ou em locais de trabalho nas atividades hands-on.

Muitos se destacaram nas classes de oficinas, 0 que ndo aconteceu nas
atividades académicas e que, por décadas, os indices de abandono escolar foram bem
significativos. Essa autora comenta ainda sobre o depoimento de um estudante de
mecanica a respeito do qudo importante é sair da rotina de sentar numa sala e apenas
receber a explicacdo docente, sem poder produzir.

Mjelde (2015) também fala que esse tipo de discurso constitui uma
importante base de questionamento tanto para a escola elementar quanto para a
educacéo profissional: Por que as situacdes de aprendizagens que ocorrem nas escolas
sdo encaradas por muitos alunos como sem sentido? Como essas condi¢Ges devem ser
corrigidas de modo que todos tenham op¢6es nesse processo?

A referida autora cita a obra de Vygotsky para embasar as explicacdes,
tendo em vista que ele deixa claro que a educacdo deve ser trabalhada como algo
significativo que o ser humano aprende a partir do contexto social para o individual de
forma interativa, ja que, é a partir de uma perspectiva material e conceitual os seres
humanos desenvolvem a linguagem, o pensamento e a consciéncia por meio de
diferentes atividades.

A Teoria Historico Cultural também ¢é chamada de abordagem
sociointeracionista e destaca a importancia das mediacGes, dos instrumentos e signos
como fungdes reguladoras e promotoras da internalizagcdo dos conhecimentos, tornando
a aprendizagem uma prética significativa, pois quanto mais utilizamos simbolos, tanto
mais vamos produzindo outros: entendendo a realidade do estudante, utilizando a
pesquisa como principio pedagogico, organizando oficinas e seminarios, discutindo
sobre diferentes questdes trabalhistas e impactos ambientais de determinada atividade
produtiva, dentre outras préxis.

Segundo Vygostky ha pelo menos dois niveis de desenvolvimento: o
desenvolvimento real e o desenvolvimento em potencial. Rego (1995) explica que o
nivel de desenvolvimento real é aquele apreendido e que o desenvolvimento potencial
necessita de mediagdes, de dialogos, das contribui¢des de outro (0s) individuo (s).

A zona de desenvolvimento proximal esta situada entre esses dois niveis,
como um espaco entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial, um campo muito

importante para o trabalho do professor, que vai precisar de estratégias pedagogicas que
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respeitem as singularidades dos alunos enquanto dimensdo social, que sofre as
influéncias do seu meio (sociogénese) e também enquanto individuos, como um
fendmeno psicologico impar (microgénese), pois ndo Sdo meros receptores e
reprodutores de informacdes.

A par disso, Vygotsky preocupou-se a analisar como ocorria a
internalizacdo das praticas culturais no sujeito, indicando que o fator interpsicoldgico
reflete no intrapsicologico.

Duas importantes vertentes derivaram do pensamento de Vygostsky e
possuem grande identificacio com os postulados dos Institutos Federais, a saber:
Teoria da Atividade e Comunidades de Pratica.

Teoria da Atividade, cujo principal formulador é Aleksei Leontiev, um
importante psicologo soviético que trabalhou com Vygotsky na década de 1920.

Segundo essa teoria, 0 ponto chave do desenvolvimento humano é o
conceito de atividade, que promove a relacdo entre a realidade humana subjetiva e a
realidade objetiva, constituindo um processo de transformacéo mutua.

A atividade, segundo Leontiev (2012), tem uma estrutura propria
invariante formada por: um sujeito, que mobiliza a acdo; um objeto,
que é o alvo para onde estd mobilizada a agdo; um motivo, que move
0 sujeito e mobiliza sua acdo, condicdo de existéncia da atividade; um
objetivo, que direciona a acdo e é a finalidade da atividade; uma ag&o, que é o
processo em si e as operagdes, que sdo as formas por onde se efetiva a acéo,
ou seja, o0s procedimentos e as técnicas. Essas condicbes estdo
relacionadas ao contexto social e formam o conjunto de situagdes em
que o sujeito estd inserido, que podem ser fisicas e/ou emocionais; 0 meio,
correspondente ao conjunto de instrumentos através dos quais as operagdes
sdo realizadas e que pode ser de carater material, como objetos, ou de
carater mental, de natureza simbdlica; e, finalmente, o produto, que é o

resultado da atividade e corresponde as transformacBes ocorridas no
objeto (GRYMYZA; REGO, 2014, 125)

Diante dessa relagdo tdo dinamica, & possivel compreender melhor o
processo de internalizacdo de conceitos e compartilhamento de significados entre os
sujeitos e, por conseguinte, o desenvolvimento da psiché humana. E fundamental, ainda,
para que possamos compreender que a Teoria da Atividade tem muitas potencialidades
e e possivel aplica-la no ambito escolar.

Entende-se dessa forma que quando as praticas da Educacdo Profissional
envolvem o sujeito de forma que ele perceba a sua importancia dentro de um processo
interativo, compreendendo os objetivos de uma aula, entendendo o significado de um
curriculo, conduzindo a novas percepcdes, a alienacéo, condicéo tdo presente em muitas

escolas, ndo encontra espaco, pois o individuo aprende a ocupar seu @mbito de atuacéo.
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As Comunidades de Pratica, estudo desenvolvido pelo educador suico
Etienne Wenger, que parte da concep¢do de que os individuos, quando reunidos
periodicamente em torno de uma paixdo, gerenciam conhecimentos e criam valores,
como nos explica Takymoto (2013).

Esta autora também afirma que se essa categoria de pensamento for aplicada
a educacdo, estabelecendo uma rede de relagbes. O trabalho pedagdgico passa a ser
mais valorizado, pois o professor é visto como um sujeito ativo, um protagonista em
construcdo e ndo um profissional técnico que apenas repassa as determinacdes das
instituicGes educacionais.

Nas Comunidades de Préatica existem diferentes niveis de participacdo: o
grupo principal, o ativo e o periférico e isso deve ser respeitado. Os individuos se
reinem em torno de um tema ou dominio (areas de interesse), por exemplo: Educacao
Profissional, Curriculo Integrado, Evasdo Escolar, dentre outros.

A Comunidade é representada pelos individuos em interacdo e a Pratica
sdo os conhecimentos compartilnados pelos membros, tais como: ferramentas,
informacdes, linguagem, historia, documentos, etc.

Pacheco (2012) afirma que dentre os compromissos assumidos pelos
Institutos Federais estd a intervencdo em suas respectivas regibes, a partir da
identificacdo dos problemas e promocéo de desenvolvimento sustentavel como incluséo
social através da pesquisa aplicada e articulando as forcgas sociais da regido, ou seja, é
de extrema importancia que os processos que envolvam a Educacdo Profissional sejam
mediados pela Histdria através da Cultura e uma transformacdo a partir da sintese
dialética proposta por Vygotsky, partindo da totalidade concreta, inclusive utilizando de
mediacdes e ferramentas pedagdgicas.

Pacheco (2013) deixa claro também que a formacdo de professores para a
Educacdo Profissional esta intimamente vinculada a outros debates sobre essa
modalidade de ensino, insistindo na reflexdo sobre a matriz de conhecimentos que
configura processos formativos, aproximando o0s conhecimentos produzidos e
sistematizados historicamente (ciéncia), o trabalho na sua forma ontolégica e a partir do
entendimento dos modos de producdo, bem como a cultura como registro individual e
coletivo que engendra diferentes formas de ser e agir.

Junior (2017) afirma que alguns educadores da educacdo profissional sdo
chamados de professores-técnicos devido a sua exceléncia nos conhecimentos técnicos e

nem sempre recebem o devido respaldo didatico-pedagogico para um entendimento
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complexo de sua funcdo e que a leitura de Vygotsky subsidia esse profissional a
perceber que tanto ele quanto o estudante s&o seres sociais que operam no mundo além
da reproducdo mecéanica de movimentos.

Chisté (2017) explica que Vygotsky analisa o adolescente (geralmente o
sujeito que integra o Ensino Médio e, dependendo da sua condicdo econémica, 0 Ensino
Profissional) através de um amplo panorama historico e numa luta pela liberdade,
dentro de um momento critico individual, de posicionamento pessoal e politico, linhas
de desenvolvimento se articulam na sua insercdo social ativa, dentro de um sistema de
novas formacdes psiquicas que se ligam aos processos escolares, entendendo conceitos
abstratos e relacionando fendmenos.

Assim, pode se apropriar de diversas ferramentas e instrumentos das
instituicGes de ensino e as praticas educativas devem possibilitar novos niveis de
pensamento a partir de multiplas determinacdes, em todas as dimensdes possiveis, pois
aescola é o locus do saber sistematizado historicamente.

Refletir sobre a Educagdo Profissional dentro de um processo historico-
cultural nos faz entender que a formacdo humana € constituida através das mais variadas
relacBes e sistemas semioticos, e que esses contatos devem ser ativos, ndo no sentido do
escolanovismo que prepara 0s estudantes para uma adequacdo ao corolario capitalista,
mas engajado num movimento que enxergue varias identidades, diversas experiéncias
de vida contempladas num “Curriculo Integrado” que vincule o estudante como um
elemento concreto e trabalhe os saberes educacionais para a emancipacdo humana,

envolvendo, sempre, 0s principios axioldgicos.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A finalidade desta pesquisa foi entender de que forma a teoria historico-
cultural pode possibilitar uma préxis pedagdgica integradora e eficiente para a Educacéao
Profissional e Tecnologica e divulgar essa compreenséo.

Realizou-se, para tanto, uma analise dos conceitos centrais trabalhados por
Vygotsky, a saber: mediagéo, zona de desenvolvimento proximal e internalizagdo, bem
como de duas linhas de pesquisa que se desenvolveram a partir dos postulados desse

autor: Teoria da Atividade e Comunidades de Pratica.
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Tais paradigmas reforcam a importancia de uma educacdo interativa e
critica, onde ocorra sempre a valorizacdo da experiéncia dos professores e estudantes
como participes ativos dos processos sociais, entendendo o contexto cultural proximo e
partindo para outras elaboracdes intelectuais cada vez mais complexas, destacando
singularidades e a integracdo de sujeitos no processo de emancipacao.

Conforme demonstrado neste artigo, desde o seu inicio, a Educacédo
Profissional € tecida numa perspectiva dualista, as cisdes decorrentes da sociedade de
classes também apresentam-se na estrutura escolar e na fragmentacgéo do curriculo.

Precisamos garantir que as classes menos favorecidas do ponto de vista
econdémico tenham acesso aos conhecimentos produzidos ao longo do tempo e que
possam também, ser sujeitos pensantes, construindo novos saberes e praticas.

Corroborando com este estudo, refletimos também sobre a Teoria da
Atividade e sobre as Comunidades de Praticas, que se apresentam como importantes
linhas de estudo dentro da Educacdo Profissional.

Confirma-se portanto, que os estudos de Vygotsky contribuem para uma
praxis educativa libertadora, integrando o ser humano a ciéncia, que é capaz de produzir
e modificar a natureza, respeitando diferentes culturas e lutando por condicdes de

trabalho mais dignas.
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TEORIA COMPORTAMETALISTA: A CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM
EM SKINNER E GAGNE

Caio Henrique Rodrigues Carvalho
Jesaias Jorge de Andrada

Maria Erlandia da Costa

Ricardo de Andrade Araujo

1. INTRODUCAO

Existem muitas teorias no campo da psicologia educacional que buscam
explicar o processo de aprendizagem, definindo-a de forma variada, alguns tedricos se
posicionam como formulador e adeptos de correntes da aprendizagem como o inatismo,
0 empirismo, a associativa e a cognitiva, fazendo com que haja um enquadramento de
caracteristicas que estejam articuladas com uma formulacdo acerca do desenvolvimento
da aprendizagem.

Assim sendo, é preciso estabelecer com clareza as proposi¢des dessas
correntes e a forma como elas passam a interferir no aspecto de formacao educacional.
Tendo em vista que os modelos reproduzidos direcionam praticas que delineiam toda
uma conjuntura de fatores que vdo da corpo a uma estrutura permeada por
intencionalidades e vinculada a uma concepcao didatico-pedagdgica.

De modo que, com esse trabalho busca-se explicitar através do
levantamento e andlise bibliogréafica a teoria comportamentalista. Nessa abordagem
utilizou-se do método exploratério e descritivo de natureza qualitativa para estabelecer
uma relagéo entre a concepc¢édo de aprendizagem de Burrhus Frederic Skinner e Robert
Mills Gagné no contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), em que é
possivel associar a aprendizagem a uma mudanca de comportamento, mediada pela
influéncia do ambiente externo em Skinner e pelas hierarquias de aprendizagem em
Gagné.

No entanto, ndo € nosso objetivo determinar um ponto de vista, mas sim
possibilitar a analise de como a teoria comportamentalista focaliza a questdo da
aprendizagem, situando-a no ambito educacional, com base nos principais conceitos que

norteiam o pensamento behaviorista, atraves da abordagem desenvolvida por Skinner,
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na formulacdo do condicionante operante, do contingenciamento, da técnica de
modelagem e do uso da instrucdo programada.

Dento dessa mesma perspectiva, também sera enfatizado o viés tedrico e
metodologico defendido por Gagné quanto ao aspecto educacional. Gagné concebe a
aprendizagem como uma mudanca persistente no comportamento do individuo,
observando as internalizacGes que ocorrem nesse processo e estabelecendo uma relagéo
hierarquica na aquisicdo do conhecimento. (MOREIRA, 1999). Dessa forma, é
entendido que a proposta de analise do comportamento, segundo Gagné, traz elementos
que o diferencia da abordagem de Skinner e o coloca como um autor que prople a
relacdo entre o Behaviorismo e o Cognitivismo, por levar em consideracdo aspectos
compartilhados por essas duas abordagens.

Nesse sentido, esse trabalho visa-se discorrer sobre a complexidade do
processo da aprendizagem, elencando como forma de contextualizacdo a trajetdria da
Educacédo Profissional e Tecnoldgica no Brasil, pela abordagem de aprendizagem na
perspectiva de Skinner e Gagné.

Portanto, contempla-se o Behaviorismo como sendo uma vertente
investigativa da psicologia cuja finalidade é estabelecer a conexdo entre o
funcionamento da aprendizagem de modo que é verificado um processo permeado por
estimulos e reforgos, através do método empirico, tendo como principio a ideia de que a
aprendizagem resulta em mudancas de comportamento, tornando o comportamento
objeto de andlise que possibilita compreender a correlacdo entre as condicdes que
devem caracterizar 0 processo de ensino e aprendizagem e o fomento de situacfes que a
tornem possivel, situando assim o individuo como ser que recebe influéncias do
ambiente externo e cria possibilidades de atuar sobre ele ao emitir respostas.

Em vista disso, percebe-se a importancia em conhecer e a0 mesmo tempo
dialogar com as teorias que versam sobre a aprendizagem, uma vez que esse contexto,
nos leva a ter uma visdo mais objetivada acerca das préaticas de ensino e aprendizagem,
para assim desenvolver nesse processo dindmico, a intera¢do da teoria e da pratica como
fundamentacéo para relagdes desencadeadas no entorno dos fatores que agregam valores

ao processo de formacdo e desenvolvimento humano.

2. O COMPLEXO PROCESSO DA APRENDIZAGEM

170



O ser humano ao longo de sua existéncia constréi em varias instancias em
sua vida social, conhecimentos que véo sendo elaborados e estruturados de diferentes
formas. Uma reflexdo acerca desse processo evoca um sentido amplo, no entanto,
delimitamos essa discussdo tendo como base o objetivo de analisar o behaviorismo
radical proposto por Skinner e as hierarquias de aprendizagem segundo a concepcéo de
Gagné.

Em virtude disso, fundamenta-se a conceituacdo de aprendizagem
enfatizando que ela seja um aspecto inerente ao desenvolvimento humano, por isso

afirmar que:

Aprendizagem ndo € apenas aquisicdo de conhecimentos ou aquisicao
de desempenho. E um fendmeno que abrange trés &reas do
desenvolvimento humano, quais sejam: cognitiva, psicomotora e
afetiva. (ALVES, 2014, p.13).

De acordo com essa perspectiva, percebe-se que a aprendizagem ndo se
restringe apenas a um aspecto, 0 que nos dad embasamento para contextualizar essa
questdo através das discussdes entorno do behaviorismo radical e de sua acepgdo ligada
ao cognitivismo como foi apresentado por Gagné. Deste modo, depreende-se a
aprendizagem como algo complexo, que merece ser salientado, levando em
consideracdo as contradi¢des, as singularidades e aproximacdes conceituais e analiticas
existentes sobre as formas de abordagens desse processo, ocupando-se de situar esse
pensamento na contemporaneidade, a partir de elementos residuais que estejam em
consonancia com o desenvolvimento das praticas pedagdgicas inseridas no ambito da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Nesse sentido, a aprendizagem deve ser analisada sobre o aspecto da
interacdo entre o sujeito e sua realidade, para que emita o sentido de coexisténcia do
conhecimento formalizado no contexto escolar e sua relacdo com as vivéncias dos
estudantes, trazendo assim um cenario desafiador e a0 mesmo tempo significativo para

consolidar a aprendizagem enquanto processo permanente em construcao. Assim,

No que se refere ao cenario escolar, para que a aprendizagem ocorra
de forma significativa, é essencial a consideracdo dos conhecimentos
que o aluno traz para a sala de aula, sua forma de compreender, seus
interesses. A apresentacdo de novos conceitos deve estar em sintonia
com a realidade do aluno, com o seu contexto de existéncia, a fim de
que ele possa dar sentido e significado aos conteldos de
estudo.(NUNES et. al, 2015, p. 9).
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Além disso, é necessario enfatizar em conformidade com Nunes (2015) que
a aprendizagem é refletida sob o prisma da unicidade, essa proposta coloca em
evidéncia a vulnerabilidade do processo de ensino que provoca uma cisdo entre a
realidade e o idealizado quanto aos aspectos relacionados ao ensino e aprendizagem.

Desse modo, convém destacar que buscar compreender as abordagens de
cunho tedrico e metodologico acerca da aprendizagem, predispe uma condigdo
imprescindivel para gestdo educacional e para a formacdo docente na busca de
possibilitar o desenvolvimento de acbes, programas e iniciativas voltadas para as
praticas pedagogicas, uma vez que se objetive atingir essa finalidade, levando em
consideracdo as demandas do contexto atual da educacdo, e a necessidade de efetivar as
quatro dimensdes do conhecimento, como assegura Delors (1998) elas estdo associadas
a aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser. Do
mesmo modo, Alves (2014, p.12) esclarece que a aprendizagem faz parte do

desenvolvimento humano quando menciona que:

O ser humano, desde o nascimento, aprende a conviver com as outras
pessoas, aprende os valores culturais; aprende a desempenhar papéis
sociais; aprende a wusar instrumentos e signos construidos
historicamente pelo ser humano; aprende a ter desejos e interesses.
Neste sentido, a aprendizagem envolve o uso e desenvolvimento de
todas as capacidades e potencialidades do homem, tanto fisicas,
quanto mentais e afetivas.

O que enfaticamente evidencia que aprender é uma necessidade humana,
portanto, algo inerente ao proprio individuo e por assim ser, é preciso considerar como
sendo fundamental que enquanto instituicdo, a escola deve ocupar-se dessa guestdo,
atenuando os efeitos de um processo defasado, em que a aprendizagem parece algo
secundario, sendo o0 mais importante a ocupa¢do com atividades, sem que se possa
atribuir significados para aquilo que se faz.

Nessas circunstancias, vale ressaltar que essa realidade dificulta a relacdo do
sujeito aprendente com o objeto a ser aprendido, o que significa dizer que assim se
estabelece um distanciamento ente ambos e que a educacdo escolar descumpre 0 seu

papel que deveria estar concentrado em reconhecer que:

A educacdo do futuro deverd ser o ensino primeiro e universal,
centrado na condicdo humana. Estamos na era planetaria; uma
aventura comum conduz o0s seres humanos, onde quer que se
encontrem. Estes devem reconhecer-se em sua humanidade comum e
ao mesmo tempo reconhecer a diversidade cultural inerente a tudo que
é humano. (MORIN, 2000, p.47).
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Sob esse ponto de vista, 0 complexo processo da aprendizagem deve situar-
se como reflexo da compreensdo daquilo que constitui a individualidade e as
vicissitudes correspondentes ao ato de aprender.

O panorama educacional indica que atualmente devido as inovacgoes
tecnoldgicas, o0 acesso a informacéo de forma instantanea e com maior rapidez, 0s jogos
eletronicos e as redes sociais tem despertado o interesse de criangas e jovens que muitas
vezes ndo demonstram esse mesmo interesse relacionado ao cotidiano escolar. De forma
que, esse aspecto pode comprometer o processo de aprendizagem escolar.

Nesse sentido, diante de inmeros desafios, demonstrar que o conhecimento
tem relacdo direta com o que vivemos, € 0 apice para transformacdo social, € um
percurso que permite uma interacdo motivacional. Sendo que a motivacdo € um
elemento indispensavel nesse processo. Para Alves (2014), a motivacdo estd associada
aos pressupostos de realizacdo dos interesses, dai a importancia em defender um ensino
estruturado que promova a inter-relacdo do sujeito com o processo de construcdo do
conhecimento.

De acordo com a linha de pensamento de Skinner, como nos aponta Moreira
(1999) a aprendizagem pode ser identificada a partir do estimulo externo recebido pelo
individuo que o direciona a agir de acordo com determinada perspectiva, isto implica
em pensar no contingenciamento das praticas pedagdgicas cujo objetivo principal €
exercer o controle comportamental do individuo, pensando-o numa dimensdo limitada,

ndo reconhecendo-o como portador de potencialidades a serem desenvolvidas.

3. TRAJETORIA DA EDUCAQAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
NO BRASIL

Nessa abordagem é necessario fundamentar a contextualizacdo de aspectos
relacionados a histéria de formacdo da Educacdo Profissional no Brasil em que a
relacdo entre educacdo basica e profissional no Brasil estd marcada historicamente pela
dualidade e fragmentacdo, devendo ser compreendidas ndo apenas na sua expressao
atual, mas desde as suas origens.

Conforme Ramos (2014) a Educacéo Profissional e Tecnoldgica passou por
diversas fases, sendo que € possivel destacar nesse constructo educacional a necessidade
de articulacéo do ensino médio e ensino profissional.

Desse modo, observa-se nesse contexto, a criacdo das Escolas de

Aprendizes e Artifices em diferentes unidades da federacéo através do Decreto N° 7.566
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de 23 de setembro de 1909, assinado por Nilo Pecanha. No que concerne a esse aspecto,
deve-se mencionar que a iniciativa de construcdo das Escolas de Aprendizes e Artifices
representou um projeto do governo voltado para o atendimento das camadas populares e
com enfoque no ensino pablico gratuito, considerado um marco para a histéria da
Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil.

No entanto, essas escolas, segundo Kuenzer (2007, p. 27) tinham “a
finalidade moral de repressdo: educar pelo trabalho, os érfdos, pobres, e desvalidos da
sorte, retirando-os das ruas.” Nesse sentido fica evidente que a educagdo profissional no
Brasil surge de uma perspectiva assistencialista, que concentrava artificios objetivando
a qualificacdo de méo de obra para 0 mercado de trabalho. No periodo de 1930 a 1945 a
economia brasileira muda o seu eixo de atividade agroexportador para a atividade
industrial, esta época foi marcada por grandes transformac6es politicas, econdmicas e
educacionais na sociedade brasileira. Nesse interim, surge o capitalismo industrial
nacional, com total apoio do Estado e no campo educacional as denominadas escolas
vocacionais e pré-vocacionais. Desse modo a Constituicdo Federal de 1.937, art. 129

afirmava que:

A infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a
educacdo em institui¢des particulares, € dever da Nagdo, dos Estados e
dos Municipios assegurar, pela fundacdo de instituicbes publicas de
ensino em todos os seus graus, a possibilidade de receber uma
educacdo adequada as suas faculdades, aptiddes e tendéncias
vocacionais. O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes
menos favorecidas € em matéria de educagdo o primeiro dever de
Estado. Cumpre-lhe dar execucéo a esse dever, fundando institutos de
ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e
profissionais.

Observa-se, desta forma, que o ideério educacional versava sobre a
preparacdo dos filhos dos operarios para os oficios. Assim sendo, cabe destacar as
nuances em decorréncia da Reforma Capanema, instituida pelo ministro da Educacdo,
Gustavo Capanema, responsavel por transformar as Escolas de Aprendizes e Artifices
em Escolas Industriais e Técnicas. Ressalta-se, nesse periodo, a criagdo de dois sistemas
privados de Educacdo Profissional, Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) em 1942 e do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) em
1946. Resulta-se das implicagOes dessa Reforma que a partir de 1942, as Escolas de
Aprendizes Artifices sdo transformadas em Escolas Industriais e Técnicas e em 1.959, o

Decreto n. 47.038 de 16 de novembro, transforma essas escolas em Escolas Técnicas
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Federais, isso devido a expansdo da industrializacdo no pais, apresentar a necessidade
em ampliar a qualificacdo de mdo de obra. Apés varios debates e discussdes é
promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, Lei n.

4.024/1961, trazendo a equiparacéo entre a educacao profissional e o ensino médio.

A diferenciacdo e o desenvolvimento dos varios ramos profissionais,
em decorréncia do desenvolvimento crescente dos ramos secundario e
terciario, conduzem ao reconhecimento da legitimidade de outros
saberes, que ndo s6 os de cunho académico, na etapa que se
caracteriza como tradicional nova, do ponto de vista do principio
educativo. Pela primeira vez a legislacdo educacional reconhece a
integragdo completa do ensino profissional ao sistema regular de
ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre os cursos
profissionais e propedéuticos, para fins de prosseguimento nos
estudos. (KUENZER, 2007, p. 29).

Dez anos ap6s a publicacdo da primeira LDB, sob o amparo do regime
militar, € promulgada a lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1.971 —Lei da Reforma de
Ensino de 1° e 2° graus, tornando compulsdéria a profissionalizacdo em todo o ensino de
segundo grau, isso refletindo o momento histérico da época. Nesse mesmo periodo
ditatorial, mais precisamente em 1.978 trés Escolas Técnicas Federais, localizadas nos
Estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana sdo transformadas em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica, antigo CEFET. Essa transformacao s se estendeu
as outras instituicbes nos anos posteriores.

No Brasil, no inicio da década de 80, periodo marcado por uma disparidade
inflacionéria e consequentemente descontrole da economia por parte do governo, é
promulgada a lei n. 7.044 de 18 de outubro de 1.982, extinguindo a obrigatoriedade da
profissionalizacdo em todo ensino médio, alterando dispositivos da Lei n. 5.692 de
1.971.

Acompanhando essas mudangas no cenario econdmico, durante as décadas
de 80 e 90, as Instituigdes Federais de Educagéo Profissional acenavam para mudangas.
Dessa forma, a lei n. 8.984 de 08 de dezembro de 1.994 instituiu no pais o Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica transformando as Escolas Técnicas Federais em
Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFET), regulamentada pelo decreto n.
2.406/97. Com relacdo a essas mudancas, Bernstein enfatiza a articulacdo entre

educacéo e a producdo ao afirmar que,

A educacdo tenderd, mais provavelmente, a atuar para
manter as relagdes estruturais entre grupos de classe, embora
mudando a relacdo estrutural entre individuos através do
sucesso e do fracasso seletivo. A educagéo, oficialmente,
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celebra e ideologiza o individuo, embora, na realidade, ela
obscureca as relagcdes que mantém entre 0s grupos sociais. O
vinculo entre educacdo e producéo reforcado pela igualdade
de oportunidade e pela mobilidade através da educacao é
mais ideoldgico que real em seus efeitos, especialmente para
0s grupos minoritarios. (BERNSTEIN, 1996, p. 215).

Nesse cenario, é promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Brasileira (LDB), mais conhecida como a Lei. 9.394/96, que regulamenta os artigos que
tratam da Educacdo Profissional. As mudancas estabelecidas por este decreto
promoveram um desmonte do histérico ensino técnico de nivel médio. Vale ressaltar
que, a partir de 2003, a politica do governo federal indicava para outro direcionamento,
assim, o decreto n. 2.208/97 é revogado no dia 23 de julho pelo decreto de n.
5.154/2004. Com isso o governo pretendia restabelecer uma politica de Educacdo
profissional articulada com a educacdo bésica. Nessa nova conjuntura, 0 governo
federal amplia o0 numero de Escolas federais de educacdo profissional, e através da lei n.
11.892 de 29 de dezembro de 2008 Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnol6gica, com a criacdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e

Tecnologia.

Os Institutos Federais séo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta
de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagoégicas, nos termos desta Lei.
(Artigo 2°, da lei n. 11.892 de 29 de dezembro de 2008).

Pacheco (2010) enfatiza a importancia dos Institutos Federais, quando menciona que,

Os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia séo a sintese
daquilo que de melhor a Rede Federal construiu ao longo de sua
histdria e das politicas de educacgdo profissional e tecnoldgica do
governo federal. S&o caracterizados pela ousadia e inovacéo,
necessarias a uma politica e um conceito que buscam antecipar aqui e
agora as bases de uma escola contemporanea do futuro e
comprometida com uma sociedade radicalmente democratica e
socialmente justa. (PACHECO, p.11, 2010)

De modo que assim se assenta o viés da Educacdo Profissional e
Tecnologica no atual contexto educacional brasileiro, com base no principio de

integralizag&o, em busca da formagao humana omnilateral. Assim sendo,

A tarefa dos sistemas de ensino e instituicbes educacionais torna-se,
portanto, desafiadora, pois tal postulado pressupde democratizar o
acesso as conquistas cientificas e tecnolégicas; colocar a educacdo
profissional tecnolégica a servigo dos territérios no seu
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desenvolvimento socioecondmico e ambiental com o sentido de torna-
lo inclusivo, sustentavel e solidario; direcionar essa modalidade
educacional as amplas necessidades sociais, inclusive as dos processos
de producdo de culturas e formas de organizacdo do trabalho proprias
das cooperativas e associacBes, comunidades tradicionais
quilombolas, comunidades indigenas, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, caicaras, povos da floresta, caboclos etc.
(FRIGOTTO, 2006, p. 63).

Dessa maneira, a dindmica educacional proposta pela EPT, encontra-se em
consonancia com a visdo de uma educacdo emancipadora, compreendendo as
necessidades que emanam do contexto local, contudo, percebe-se que ela faz parte de
um processo integrador, que traca um caminho que permite pensar o ensino politécnico
como base para 0 ensino integrado.

Assim sendo, a politecnia é entendida como uma a ideia indissociavel do
trabalho como principio educativo mediado por fundamentos epistemoldgicos da
formag@o humana. Conforme descreve Ramos (2014, p.38) enfatizando o ponto central

da formacédo profissional associada a politecnia.

[...] objetivo profissionalizante ndo teria fim em si mesmo nem se
pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa
possibilidade a mais para os estudantes na construcdo de seus projetos
de vida, socialmente determinados, culminada com uma formagéo
ampla e integral.

A relacdo direta que marca essa articulagcdo, ndo deve ser compreendida no
sentido metalinguistico, mas pelas nuances que caracterizam o ensino politécnico.
Portanto, é imprescindivel compreender a trajetéria da formacdo Profissional e

Tecnoldgica do Brasil, consubstanciada pelo percurso histérico por ela delineada.

4. PERSPECTIVAS DA ABORDAGEM BEHAVIORISTA NA EDUCACAO:
CONCEPCAO DE SKINNER

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) foi um psicélogo norte-americano,
nascido na Pensilvania, Estados Unidos. Ele foi adepto do Behaviorismo de J. B.
Watson. Entretanto, na década de 40, criou 0 Behaviorismo Radical como uma proposta
filoséfica sobre o comportamento humano, apresentando elementos que diferenciavam
do pensamento do Behaviorismo metodologico. Ele desenvolveu a realizagcdo de
pesquisas empiricas que constituem o campo da analise experimental do

comportamento.
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Desse modo, o Behaviorismo radical, concebido por Skinner, € uma
filosofia da ciéncia do comportamento. Sobre esse aspecto, Baum (2006, p. 17) aponta
que “sendo um conjunto de ideias sobre essa ciéncia chamada de andlise
comportamental, e ndo a ciéncia em si, 0 Behaviorismo néo é propriamente uma ciéncia,
Mas uma filosofia da ciéncia”.

Assim sendo, compreende-se o Behaviorismo como um método de
investigacdo psicologica que tem como finalidade examinar de forma objetiva o
comportamento humano e dos animais, baseando-se empiricamente nos parametros de
(estimulos e reacGes), observados por ele com base na realizacdo de experimentos
realizados em laboratdrios com animais através da caixa de Skinner ou Cémara
operante.

Diante disso, percebe-se que Skinner da énfase ao comportamento, como
fator advindo de determinadas situacGes, em que a resposta é condicionada a um
estimulo, que é um elemento que altera os sentidos do aprendente através do reforco.

Nesse sentido, verifica-se que para Skinner, o comportamento €
determinado por dois tipos de respostas, a respondente marcada pelo reflexo
involuntario a um estimulo e a resposta operante que ocorre pela confluéncia entre a
acdo do individuo e do estimulo recebido pelo mundo exterior.

Segundo Moreira (1999) a abordagem do Behaviorismo na concepcéo de
Skinner, é apontada como periférica, por desconsiderar no processo de aprendizagem a
estrutura mental, isto é, baseia-se essencialmente no aspecto observavel do
comportamento. Sendo que é necessario considerar nesse contexto, o critério de
diferenciacdo de resposta, a partir do principio discriminativo, divergente do principio
de generalizacdo que se caracteriza por emitir a mesma resposta diante de estimulos que
pertencem ao mesmo padrdo. Assim, reconhece-se que Skinner desenvolveu técnicas
para analisar aspectos do comportamento humano e utilizou-se dessas técnicas para
desenvolver a ideia de instrugdo programada.

Na visdo de Skinner, os comportamentos sao obtidos pelo refor¢co do
comportamento que se deseja alcancar, determinados como o ideal na perspectiva da
aprendizagem. Assim, ensino e aprendizagem ocorrem quando o educando pode ser
colocado sob condi¢des de controle dos comportamentos observaveis. Diante desse
contexto, percebe-se que o embasamento para a sustentacdo da abordagem Behaviorista
encontra-se fundamentada na andlise comportamental, tendo como foco a realizagéo de

experimentos.
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De forma que, sob a 6tica skinneriana deve ser considerado que o objetivo
do ensino é procurar o melhor meio atraves da cientificidade do comportamento
humano para se alcancar os resultados desejados, utilizando-se da aplicacdo da
modelagem como um elemento fundamental que integra a transformacéo de habitos que
vao sendo estruturado pelo desenvolvimento humano.

Compreende-se que a linha de pensamento denominada de Behaviorismo,
surgida no inicio do século XX, é uma vertente do campo da psicologia, difundindo-se
como teoria comportamentalista, uma vez que o termo behavior, traduz-se do inglés
como comportamento, dando ideia de que o objeto de estudo dessa corrente concentra-
se no aspecto comportamental, contrariando o que vigorava nos estudos da psicologia
na época, conhecido por mentalismo, que traz imbricacdes acerca das subjetividades do
ser humano, fundamentada pelo estruturalismo de Wilhem Wundt, através do método da

introspeccéo.

Figura 1 — Método Estruturalista de Wundt

Introspecsao

controlada

NPALCD

neurofisologicas

Fonte: (PRADO, 2017, p. 11).

Em decorréncia disso, assegura-se que a base do pensamento estruturalista
versava sobre as relacfes dos processos mentais moldados pela cadéncia de sentimentos
e emocOes, trazidos a tona pela introspeccdo. As discussdes entorno dessas questdes
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fundamentaram o desenvolvimento da corrente behaviorista, que buscava atribuir a
psicologia a deducdo de um método experimental e observavel. Assim, para analisar o
Behaviorismo, é necessario contextualizd-lo em sua origem, ramificacfes e pela
estrutura de como se propaga no ambito educacional.

No que diz respeito a essa concepcao, deve se ater que em seus fundamentos
tedricos e metodoldgicos, 0 comportamento € um mecanismo proeminente para a¢ao de
compreensdo acerca do que seja propriamente aprendizagem e como ela é desenvolvida.
Sobre essa constatacdo (ALVES, 2014, p. 36) afirma que:

Para os estudiosos dessa abordagem, os comportamentos complexos
podem ser interpretados a partir de conceitos e principios simples, e
que a aprendizagem é um processo pelo qual o comportamento é
modificado como resultado da experiéncia, ou seja, mecanicamente
determinada por estimulos externos.

Trazendo assim, uma ideia determinista a respeito do comportamento
humano, por enfatizar a proeminéncia dos agentes externos, que moldam o
comportamento e se tornam a base central na aquisicao da aprendizagem. Dentro dessa
perspectiva, convém ressaltar que ela privilegia o ambiente externo como formulador de
contingéncias que modificam o comportamento. Sendo que, por contingenciamento
deve se entender que corresponde a relagdo dindmica entre a ocorréncia de eventos, isto
implica em perceber o contexto, refletido nas situacdes criadas para desencadear a
resposta, entendida como comportamento, e que assume uma caracteristica peculiar
diante das condic@es reforcadoras denominadas de consequente.

Nesse sentido, é fundamental salientar, um outro principio béasico da
abordagem skinneriana, embasado na aplicacdo do conceito de modelagéo, resultante de
um processo em que o individuo adquire a aprendizagem gradativamente, mediada por
circunstancias que fortalecem o desenvolvimento a partir da percepcao e da praticidade

daquilo que se espera alcangar. Diante disso, converge a ideia de que:

A observacgdo e a imitacdo como principios de ensino deixam clara a
importdncia dos aspectos perceptivos nessa concepcdo de
aprendizagem. A avaliacdo em geral, é em forma de provas escritas
sobre exercicios padroes que foram reforcados em “revisdes” para a
prova. (NOGUEIRA, 2007, p. 86).

Discorre desse aspecto, que as implicacbes decorrentes da analise
experimental de Skinner é evidenciada em praticas de um ensino conservador, em que

da primazia a transmissao oral, com énfase em segmentacdo através da repeténcia da
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acao que leve o individuo a adquirir habitos e reproduzi-los, de tal forma, que essa

afirmacdo pode ser explicitada através da citacdo de Nogueira (2007, p. 5):

A préatica escolar fundamentada no behaviorismo apresenta
planejamento rigido, organizagdo, execucdo das atividades sob a
responsabilidade do professor que ainda julga e utiliza diversos
artificios para reforcar positivamente os comportamentos ensinados.
Esta concepcdo destaca ainda, a necessidade de reforco, a importancia
de assegurar oportunidades em sala de aula para que o aluno tenha
condicbes de emitir os comportamentos esperados para 0s objetivos
estabelecidos. Assim, ensinar consiste em explicar (até a exaustdo) e
aprender consiste em repetir (ou exercitar) o ensinado até ser capaz de
reproduzi-lo fielmente.

Conforme Moreira (1999), deve-se considerar que a instru¢do programada é
um dado determinante nesse contexto, a partir do qual se define a fungéo do professor,
caracterizada pela sistematizacao das condi¢cfes que viabilizem a producédo de respostas,
como sendo a forma de atingir determinado objetivo anteriormente formulado. Assim
sendo, é possivel perceber a influéncia exercida pela teoria comportamentalista na
educacdo, através de diversas nuances presentes no ambito escolar.

Nesse sentido, convém destacar, o uso da tecnologia educacional
contemplado como uma maneira de desenvolver o0s testes e programas a serem
aplicados distanciados das praticas de um ensino e aprendizagem significativa.

De acordo Alves (2014), Ausubel concebe gue a aprendizagem significativa
esta relacionada a capacidade de dialogar com os conhecimentos prévios do aluno e
transforma-lo em novos conhecimentos a partir da interacdo estabelecida nesse
processo, construido pela estrutura cognitiva do sujeito.

Nessas condi¢cdes pode-se mencionar que a disseminacdo da abordagem
comportamentalista no &mbito educacional, encontra-se ancoradas em praticas da
pedagogia conservadora, com sinuosidades que nos leva a uma reflexdo voltada a
considerar a educacdo como um projeto politico. Assim sendo, Skinner percebe que o
fracasso no ensino pode trazer riscos para a propria sociedade. Em virtude disso, é
fundamental fomentar debates sobre a abordagem skinneriana entre os educadores e
pesquisadores no contexto politico-educacional desenvolvido pela Educacéo
Profissional e Tecnologica.

Por outro lado, acrescenta-se a necessidade de redirecionar as praticas que
ndo privilegiam a reflexdo sobre o processo de aprendizagem, que por sua vez,
condicionam o individuo a uma estrutura de aprendizagem mecanica ao engendrar
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caracteristicas proprias de um ensino que desconsidera o individuo como sujeito que
apresenta caracteristicas cognitivas diferentes, sendo um ser reflexivo e que interage

diante dos acontecimentos e a partir de sua realidade histérica e cultural.

5. PERSPECTIVAS DA ABORDAGEM BEHAVIORISTA NA EDUCACAO:
CONCEPCAO DE GAGNE

Robert Gagneé (1916-2002) foi um psicdlogo educacional que buscou
desenvolver uma teoria de aprendizagem, relacionando outras teorias com diferentes
condigdes instrucionais, propondo um modelo de designer de instrucdo. O seu
pensamento esta situado entre o behaviorismo e o cognitivismo por falar, de um lado,
sobre estimulos e respostas e, do outro, em processos internos da aprendizagem,
podendo ser considerado o pioneiro desta teoria na visdo de Ostermamm e Cavalcanti
(2010).

Sua proposta baseia-se na definicdo de que a aprendizagem € uma
“modificagdo na disposi¢ao ou na capacidade do homem... que pode ser retida e que ndo
pode ser simplesmente atribuida ao processo de crescimento.” (GAGNE, 1974, p. 3).

Dessa forma, compreende-se que o professor comeca a fazer observagoes
com a finalidade de verificar se estd ocorrendo mudanca no comportamento dos alunos,
porque para Gagné (1980), aprendizagem é a mudanca de estado interior que se
manifesta por meio de mudancas no comportamento e na persisténcia do
comportamento. O autor diz que um observador externo pode reconhecer que houve
aprendizagem quando observa uma mudanca de comportamento que persiste. Mudanca
esta que deve ser continua e ocorre quando o individuo, responde e recebe estimulos do
ambiente externo.

Realiza-se juntamente a esse processo, o que Gagné chama de maturacao,
isto €, mudancas resultantes do desenvolvimento de estruturas internas do individuo.
Enquanto Skinner concentra sua abordagem apenas no comportamento observavel
(estimulo-resposta), Gagné esta preocupado com 0s processos intermediarios (entre o
estimulo e a resposta) que ocorrem na mente do individuo, evidenciando o processo de
aprendizagem. Em virtude disso, destaca-se que,

Para muitos estudiosos da aprendizagem, Gagné adotou uma
concepgcdo mais cognitivista em relagdo a aprendizagem do que

comportamentista. Embora continuasse a enfatizar que a
aprendizagem deve ser visivel, ressaltava também que, por ser ela um
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processo, é preciso atentar-se para certas condi¢@es internas. (ALVES,
2014, p. 43).

Seguindo a andlise de Ostermann e Cavalcanti (2010), Gagné realiza a
diferenciacdo entre eventos externos e internos da aprendizagem, sendo 0s primeiros a
estimulacdo que atinge o educando e os efeitos que resultam de sua resposta, e 0s
ultimos séo ac¢des internas que ocorrem no sistema nervoso central do estudante.

Ostermann e Cavalcanti (2010), ainda entendem que 0s eventos internos do
pensamento de Gagné, e que integram a aprendizagem, definem uma série tipica desses
eventos, que podem ser entendidas através das seguintes fases:

(...) fase de motivagdo (expectativa), fase de apreensdo (atencéo;
percepcdo seletiva), fase de aquisi¢do (entrada de armazenamento),
fase de retengdo (armazenamento na memoria), fase de rememoragdo
(recuperacéo), fase de generalizacdo (transferéncia), fase de

desempenho (resposta) e fase de retroalimentacdo (reforco)
(OSTERMAMM & CAVALCANTI, 2010, p. 14).

Para Gagné, o ato de aprendizagem determina estados persistentes no aluno,
0s quais ele denomina de capacidades humanas que sdo: informacéo verbal, habilidades
intelectuais, estratégias cognitivas, atitudes e habilidades motoras.

A informacdo verbal é a capacidade que o individuo tem de dizer ou
escrever ou, por outro lado, representar a informacdo aprendida na forma de sentenca
(proposicao). Sendo um elemento crucial para o desenvolvimento das condicdes de
aprendizagem por ser um mecanismo para o0 processamento da informacéo.

A categoria mais enfatizada por Gagné é a das habilidades intelectuais,
constituindo no “saber como”, em comparac¢do do “saber o que” da informagdo. Nesse
sentido, as estratégias cognitivas representam as capacidades internamente organizadas,
as quais o aluno usa para poder facilitar a aprendizagem através do principio de
rememorizacdo e pensamento.

Assim sendo, verifica-se que as atitudes sdo escolhas de agdo pessoal,
muitas vezes, acopladas no pensamento delineado pelos valores que influenciam a acao
do individuo e que as habilidades motoras sdo aprendidas em conex&o com atividades
humanas comuns do cotidiano como: dirigir um carro.

De acordo com a teoria de Gagné, qualquer habilidade intelectual pode ser
analisada em termos de habilidades mais simples que necessitem ser combinadas para

produzir a aprendizagem. Por meio dessa analise, torna-se evidente que as habilidades

183



mais simples que representam os “pré-requisitos imediatos” podem ser analisadas para

identificarmos habilidades ainda mais simples que as quais sdo compostas.

Em outras palavras,

percebe-se que Gagné, utiliza-se do conceito

denominado de hierarquia de aprendizagem (figura 2), na qual para se chegar na solucéo

de um problema complexo foi percorrido um caminho prévio.

(1980) apud Moreira

A
retrata um
hierarquia de
aprendizagem.
problema (regra
estd no topo da
Abaixo, estdo as
principios)  que
usados na
problema, ou
requisitos que o
devera conhecer
de associar para a
do problema. Por
parte inferior

conceitos que sdo

Figura-2: Tipos de habilidades intelectuais

Regras de Ordem

Superior

| requerem como pre-requisito

Regras

| requerem como pre-requisito

Conceitos

I requerem como pre-requisito

Discriminacgoes

| requerem como pre-requisito
(Tipos simples de aprendizagem)

Fonte: Gagné
(1999).

Figura 3
exemplo de

Na figura, o
superior)
hierarquia.
regras (ou
serdo
solucdo do
seja,  pré-
aluno

e ser capaz
resolucgéo
fim, na
estdo 0S

pré-

requisito para as regras e as discriminagdes que, no que lhe concerne, sdo pré-requisitos

184



para a aprendizagem dos conceitos. Abaixo das discriminacdes, estariam outras

habilidades intelectuais mais simples que lhes s&o pré-requisitos.

Figura 3: Exemplo de hierarquia de aprendizagem de uma tarefa

Uma escola pretende ladrilhar o seu patio retangular, que possui as
seguintes dimensoes: 4 m e 5,5 m. Os ladrilhos utilizados sao
quadrados com 16 cm de lado. Calcule o niumero de ladrilhos

necessarios.

l

Identificar a formula da area da figura geométrica, converter os
numeros para a mesma unidade, realizar operagdes de multiplicagao e
divisao

I I I

Converter as

Calcular a area unidades de
comprimento

I l I

Conceitos: unidades de comprimento, multiplicagdo, divisdo, area,
figuras geométricas.

I

Discriminagoes: (aprendizagens mais simples que s3o pré-requisitos)

Multiplicar e dividir
os numeros

Fonte: Autores

Para cada fase da aprendizagem é concebida a existéncia de um ou mais
processos internos, por sua vez, estes, podem ser influenciados por processos externos,
através da estimulacdo do ambiente do individuo, como por exemplo, a explicacdo do
professor ou a leitura de um livro.

Portanto, ensinar, para Gagné, € planejar e executar condi¢cdes externas a
aprendizagem com 0 objetivo de motivar 0s processos internos a fim de atingir as
capacidades a serem aprendidas. Segundo Ostermamm e Cavalcanti (2010), essa ideia
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enfatiza que o professor deve realizar uma aprendizagem instrutiva que seria um
conjunto de eventos externos organizados com o propdésito de iniciar, ativar e manter a

aprendizagem do estudante.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo foi elaborado com base em leitura e analise de materiais
publicados sobre as concepg¢des de aprendizagem de dois teoricos: Burrhus Frederic
Skinner e Robert Gagné. Ao apresentar a complexidade do processo da aprendizagem,
buscou destacar que existem diferentes concepcBes acerca de como a aprendizagem é
consolidada.

No entanto, expressamos de maneira enfatica nesse percurso que, o ser
humano ao longo de sua existéncia vai adquirindo conhecimentos pautados em suas
experiéncias, circunstancialmente atribuimos a esse contexto a analise sobre a
abordagem Behaviorista na concepcao de Skinner e Gagné. Além disso, estabelecemos
uma relacdo com a trajetoria da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica no Brasil de forma
contextualizada.

Decorre desse processo a compreensdo de que Skinner foi o principal
representante do Behaviorismo, abordando a aprendizagem como uma questdo de
conexdes entre estimulos e respostas, ja Gagné versa a aprendizagem como um processo
de compreenséo, transformacéo e armazenamento da informacao.

Assim sendo, ao estabelecermos uma relacdo entre as abordagens de
Skinner e Gagné tornou-se perceptivo um processo evolutivo, em que foram
incorporados novos fatores a fim de entender a aprendizagem, como uma sequéncia de
eventos que perpassam cada ato da aprendizagem e circunstancias essenciais para
atingir os resultados. A concepcdo de Gagné é centrada no processo de aprendizagem,
com énfase na estrutura mental, isto é, leva-se em consideragdo o que acontece na mente
do ser humano.

Nessa relacdo, a concepcdo de Skinner se baseia em uma questdo de
modificacdo do desempenho, assim, é necessaria a organizacao eficiente das condi¢bes

estimuladoras para se ter um bom ensino, que fara o estudante desenvolver a sua
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situacdo de aprendizagem. Nesta perspectiva, 0 ensino seria um processo condicionado
ao reforco de respostas do que se pretende alcancar.

Além disso, acrescenta-se que os dois tedricos fazem a utilizagdo de fases
para organizar o processo de aprendizagem, mas Skinner estabelece comportamentos
terminais que por meio de instrucdes e analise da aprendizagem podem sequenciar 0s
passos da instrugcdo e executar o programa reforcando gradualmente as respostas
corretas correspondentes aos objetivos. J&, Gagné, tem como foco as capacidades
cognitivas internas e a interacdo do ensino com a mente em suas fases cognitivas e a
organizacdo taxondmica de assimilacdo do aprendizado, compreendendo nas fases de:
expectativa, atencdo, entrada de armazenamento, armazenamento na memoria,
recuperacdo, transferéncia, resposta e o reforco.

Portanto, através deste artigo, destacou-se as implicacGes educacionais que
tém por base a analise comportamentalista proposta por Skinner e Gagné, verificando
nesse contexto que a politica educacional desenvolvida pela Educagdo Profissional e
Tecnoldgica vem ao longo dos anos, apresentando perspectivas para um ensino

significativo que priorize a concepcdo da autonomia do sujeito.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE
AUSUBEL PARA A PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO INTEGRADO

Carlos Alberto da Silva
Regiane Carvalho de Sousa Oliveira
Fabio Freire de Oliveira

1. INTRODUCAO

David Paul Ausubel foi um relevante psicologo da educagdo dos Estados
Unidos, filho de imigrantes judeus, nasceu em 1918 e faleceu em 2008. Ausubel
afirmava que quanto mais sabemos, mais possuimos a capacidade de aprender. Tornou-
se mundialmente conhecido por ter proposto o conceito de Aprendizagem Significativa,
tema que sera abordado nesse artigo a partir de uma argumentacdo que pretende mostrar
a importancia em se conhecer a realidade contextual do sujeito que aprende como
facilitadora de seu processo de aprendizagem.

A teoria de Ausubel foi apresentada em 1963, momento em que se
acreditava na influéncia do meio sobre o sujeito, ideia esta, que foi fortemente
defendida pelos behavioristas e que predominava no mundo escolar. O conhecimento
prévio do aprendiz ndo era valorizado na busca por novas aprendizagens. Para essa
concepcao somente poderia ser aprendido algo caso ensinado por alguém. Mas a
concepcao de ensino e aprendizagem proposta por Ausubel seguiria a seguinte linha:
aprender significativamente é ampliar as ideias previamente existentes na estrutura
cognitiva do sujeito. Essa ampliacdo ocorre a partir de relacGes estabelecidas com novas
aquisicdes cognitivas.

Sendo assim, 0 presente artigo tem por objetivo apresentar a Teoria
Cognitiva da Aprendizagem Significativa de David Ausubel e suas contribui¢des para a
pratica pedagdgica no ensino integrado da Educacédo Profissional e Tecnologica.

A trajetoria da educacdo no Brasil é marcada por uma dualidade estrutural,
visto que as classes dominantes eram preparadas para exercer atividades intelectuais por
meio de uma formacdo propedéutica, enquanto que os menos favorecidos recebiam

formacao técnica/profissionalizante voltada para o exercicio de oficios.
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Nesse contexto, Marise Ramos aponta a importancia da construcdo de uma
concepcao de educacdo profissional comprometida com a formagdo humana a fim de
superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social do trabalho,
habilitando-o para o exercicio autdbnomo e critico de profissbes através de uma
formac&o omnilteral.

A aprendizagem significativa, a estrutura cognitiva e o conceito subsuncor,
séo conceitos analisados neste trabalho para que possamos compreender essa teoria que
tem sido uma das mais importantes para a compreensao do processo de aprendizagem
na contemporaneidade.

Com relagdo a estrutura, o artigo foi dividido em trés secBes. A primeira
consiste na biografia do autor. A segunda € apresentada a Teoria da Aprendizagem
Significativa e na ultima secdo foram relacionadas as contribuicdes ausubelianas a
Educacao Profissional e Tecnoldgica, discutindo sobre o processo de aprendizagem

significativa na concepg¢éo de ensino integrado.

2. BIOGRAFIA DE DAVID AUSUBEL

David Paul Ausubel nasceu em 1918 e cresceu no Brooklyn, Nova York.
Casou-se com Pearl Leibowitz, em 1943, e foi pai por duas vezes. Filho de familia judia
e pobre, imigrantes da Europa Central, teve uma infancia dificil. Nasceu e cresceu em
um momento histérico em que a populacédo judia sofria uma série de perseguicdes e por
essa razdo ocorria um intenso movimento migratério judaico.

Uma marca caracteristica de Ausubel foi a sua insatisfacdo com a escola de
sua epoca. Quando estudante na infancia sofreu uma série de castigos e humilhagdes por
parte de seus professores, fato que o levou a uma série de revolta com o modelo
educacional deste periodo. Para ele a educacdo de sua época era violenta.

Em sua obra Educational Psychology: A Cognitive View, Ausubel narra
cenas desse periodo, permitindo visualizar um pouco da educacdo ofertada aos judeus
de baixa renda da época:

A escola é um cércere para meninos. O crime de todos é a pouca idade
e por isso os carcereiros lhes ddo castigos [...] Escandalizou-se com
um palavrao que eu patife de seis, empreguei certo dia. Com sabdo de
lixivia lavou-me a boca. Submeti-me. Fiquei de pé num canto o dia

inteiro, para servir de escamento a uma classe de cinquenta meninos
assustados (AUSUBEL, 1978, p. 31).
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Esse histdrico leva Ausubel na direcdo da educacgéo para lutar contra aquele
sistema de ensino. Inicialmente se forma em Psicologia (1939) pela Universidade da
Pensilvania e depois em Medicina (1943) pela Universidade de Middlesex. Atuou como
cirurgido assistente e foi residente de Psiquiatria no Servico de Saude Publica. Em 1945
foi designado pela ONU para trabalhar na Alemanha, em Stuttgart, tratando de pessoas
deslocadas depois da Segunda Guerra Mundial. Fez trés residéncias psiquiatricas: uma
no Servico de Saude Publica dos Estados Unidos, em Kentucky, a segunda no Centro
Psiquiatrico de Buffalo e a ultima no Centro Psiquiatrico do Bronx. Mais tarde, com o
apoio da G.l Bill, ele ganhou seu PhD em Psicologia do Desenvolvimento pela
Universidade de Columbia, Nova York, em 1943. Foi professor de diversas institui¢oes,
como: Universidade de Illinois, Universidade de Toronto, e nas universidades
europeias, em Berna, na Universidade Salesiana de Roma, e Training Officer's College,
em Munique. Em 1950 inicia as pesquisas em Psicologia Cognitiva.

Dentre suas publicagdes, as que merecem maior destaque séo:

e Theory and Problems of Adolescent Development (1954,1977);
e The use of advance organizers in the learning and retention of meaningful

verbal material. Journal of Educational Psychology, 51, 267-272 (1960);

e The Psychology of Meaningful Verbal Learning. New York: Grune &

Stratton (1963);

e School Learning School Learning (1969);
e In defense of advance organizers: A reply to the critics. Review of

Educational Research, 48, 251-257 (1978); e

e Educational Psychology: A Cognitive View (2nd Ed.). New York: Holt,

Rinehart & Winston. 685p. (1978).

Ausubel publicou também, mais de 150 artigos cientificos em periddicos
psicologicos e psiquiatricos. Em 1976, ele recebeu o Thorndike Award da Associacdo
Americana de Psicologia por "Distintas contribui¢fes psicoldgicas para a educacao”.

Aposentou-se da vida profissional em 1994, aos 76 anos de idade, para
dedicar-se em tempo integral aos seus escritos. Ausubel faleceu no dia 9 de julho de
2008.
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Suas teorias, baseadas nos aspectos cognitivos da aprendizagem, foram
criticadas por intelectuais presos as ideias behavioristas que predominavam na época, 0
que competiu a

Joseph Novak, amigo de Ausubel, desenvolver, aperfeicoar e tornar pablico os
pressupostos dessa teoria, acrescentando os aspectos afetivos e permitindo um carater
mais humanista a teoria de Ausubel.

Sabe-se, também, que Ausubel teve fortes influéncias dos relatos sobre

epistemologia genética de Jean Piaget. Assim, juntamente com Piaget, Bruner e Novak,
Ausubel € considerado um dos grandes representantes do Cognitivismo, linha de estudo
que enfatiza o processo da cognicdo, defendendo que o individuo atribui significados a
realidade em que se encontra, e preocupa-se com O processo de compreenséo,
transformacdo, armazenamento e a utilizacdo das informagdes envolvidas na

aprendizagem, procurando identificar padrdes nesse processo.

3 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A teoria da aprendizagem significativa tem sido amplamente discutida por
varios pesquisadores da contemporaneidade, a exemplos dos trabalhos de Moreira
(2006; 2009; 1999), Rins e Almeida (2017), Silva et., al (2019) e Distler (2015). Dentre
esses autores, Moreira € 0 que mais tem se debrucado aos estudos da teoria das
aprendizagens significativa e conceitua essa teoria, parafraseando Ausubel (1968), da

seguinte forma:

Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com
aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo
ao pe-da-letra, e ndo-arbitraria significa que a interacdo ndo é com
qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito
que aprende (MOREIRA,2006, p 12).

Desta forma, percebe-se que o conceito de aprendizagem significativa
relacionado ao conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do aluno, € atribuido
certo sentido e significado a um conteddo que seja relevante, pois, se 0 conhecimento
prévio ndo for importante a aprendizagem vai ocorrer de maneira mecanica.

Ao caracterizar a aprendizagem significativa, Moreira (2009) destaca que a
aprendizagem ocorre por meio de uma interacdo e ndo por intermedio apenas de uma

simples associagdo entre os aspectos especificos e relevantes da estrutura cognitiva.
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Neste contexto, Moreira (2009) explica que é através de recentes
informagdes que as aprendizagens adquirem significado e séo integradas a estrutura
cognitiva de maneira ndo arbitréria e ndo-literal, contribuindo para a diferenciacéo,
elaboracdo e estabilidade dos subsuncores preexistentes e, consequentemente, da
prépria estrutura cognitiva.

Ausubel (1968) ressalta que o processo de aprendizagem é composto por
trés tipos gerais: afetiva, cognitiva e motora. Exemplos e conceitos destes tipos de

aprendizagem sdo apresentados da seguinte forma:

A aprendizagem afetiva é resultante de sinais interno do individuo,
relacionada a sensagdes e sentimentos como medo prazer, ansiedade e
tristeza; motora pode ser facilmente identificada pela antiga pratica do
ensino tradicional do estimulo & memorizagdo, sem preocupagdo com
a assimilacéo; outro exemplo e a utilizacdo de formulacéo e repeticéo
de silaba que costuma proceder ao ensino da leitura e da escrita nas
séries iniciais. A aprendizagem cognitiva é o foco na teoria de
Ausebel. Ndo se traduz como contraria a aprendizagem mecénica, 0
préprio teérico demonstra a possibilidade da aprendizagem mecénica
servi como base para o desenvolvimento de uma aprendizagem
cognitiva. Esta pode ser definida como o armazenamento organizado
das informacges na mente do individuo, tal organizacdo é chamada
pelo tedrico de estrutura cognitiva. (SILVA, et, al. 2019 p. 2-3).

Percebe-se nessa citacdo, que apesar das criticas a aprendizagem motora o
autor ndo nega a importancia desta e da aprendizagem afetiva na construcdo da estrutura
cognitiva do aluno. Nessa complexidade, para que o aluno se apodere de um
conhecimento significativo, 0 mesmo é visto como um ser completo, dotado de
sentimento, capacidade de manipulacdo e cognicao.

Nesse contexto, a énfase da teoria da aprendizagem significativa é dada na
aquisicdo, organizacdo e o armazenamento da informagdo no cérebro do individuo ao
ponto de elucidar que toda essa organizagdo da estrutura cognitiva, depende de uma
organizacdo prévia estabelecida hierarquicamente.

De acordo com Moreira & Masinil(1982) apud Distler (2015, p. 5).
“Ausubel vé o armazenamento de informacgdes no cérebro como sendo altamente
organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais especificos de
conhecimento séo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos.

Compreende desta situacdo que essa hierarquia acontece, a partir do
momento que as ideias vdo se encadeando de acordo com a proximidade estabelecida
entre elas, como se fosse um quebra cabeca, onde um conhecimento preexistente €

necessario para a constru¢do de um novo conhecimento.
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Na concepcgdo de Ausubel (1968) a estrutura cognitiva é formada por um
conteddo total e organizacional de um conjunto de ideias pertencente a um determinado
individuo, a exemplo de tudo aquilo que se aprende como conceitos, informacdes e
esquema intelectual sobre uma ou varias premissas.

Nessa estrutura cognitiva se ancora novas estruturas que permitem o
aprendiz a internalizar os conceitos. E importante salientar que a palavra ancoragem, é
particularmente abordada por Ausubel durante quase toda a sua obra, na intengcdo de
explicar o processo de hierarquizacdo e encaixe das ideias frente ao processo de
aprendizagem.

Na ldgica de Ausubel toda a estrutura cognitiva possui pontos de
ancoragem, que sao locais que permitir a unido de informacGes no cognitivo do aluno.
Quando as novas Informacgdes chegam a esses pontos, la estdo contida o conhecimento
prévio do aluno, que ao se juntar com as informagdes recentes, possibilitar ampliar, e
reconfigurar a memoria do aluno de duas maneira que possibilita diferentes processos
de aprendizagem: a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecénica.

Para Rogers (2001) a aprendizagem significativa pode ser conceituada da

seguinte forma:

Por aprendizagem significativa entendo uma aprendizagem que é mais
do que uma acumulagio de fatos. E uma aprendizagem que provoca
uma modificacdo, quer seja no comportamento do individuo, na
orientacdo futura que escolhe ou nas suas atitudes e personalidade. E
uma aprendizagem penetrante, que ndo se limita a um aumento de
conhecimento mas que penetra profundamente todas as parcelas da
sua existéncia (ROGERS, 2001, p. 01).

Essa modificacdo no comportamento do aprendiz ocorre por intermédio de
um processo em que segundo Moreira (1998), uma recente informacdo que chega a
estrutura cognitiva do aluno vai interagir de maneira intra-relacional com um aspecto
importante dessa estrutura.

Esse aspecto relevante é conceituado por Ausubel (1968) como um aspecto
subsuncor e compreendido por outros estudiosos da area a exemplo de Moreira (1999)
como elemento inclusor, pelo fato de permitir que a nova informacdo que acabou de
chegar ao ponto de ancoragem, seja incluida na estrutura cognitiva.

Sendo assim, a aprendizagem significativa s6 acontece quando essa nova
informacdo se relaciona de uma forma relevante em que permite a atribuicdo de um
sentido e significado concreto e substantivo com as ideias ja incluidas anteriormente

pelo aprendiz.
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Para Ausubel (1968), essa concretude e substantividade de informacéo so
sdo realmente efetivadas, ao ponto de ocorrer a aprendizagem significativa se o
estudante tiver a condigéo de explicar aquilo que aprendeu de uma forma ndo arbitraria,
mas sim, de uma forma sindnima, utilizando suas préprias palavras.

Outra forma de aprendizagem destacada por Ausubel (1968) trata-se da

aprendizagem mecénica. Esse tipo de aprendizagem acontece,

Com a incorporacdo de um conhecimento novo de forma arbitraria, ou
seja, 0 aluno precisa aprender sem entender do que se trata ou
compreender o significado do porqué. Essa aprendizagem também
acontece de maneira literal, o aluno aprende exatamente como foi
falado ou escrito, sem margem para uma interpretagdo propria. A
aprendizagem acontece como produto da auséncia de conhecimento
prévio relacionado e relevante ao novo conhecimento a ser aprendido
(BRAATHEN, 2012, p.65).

Nesse tipo de aprendizagem percebe-se que o conhecimento produzido nédo
se relaciona de uma forma logica e sequenciada com os organizadores prévia da mente
do aprendiz. Desta forma, o instrumento subsuncgor, enquanto ponto de ancoragem da
estrutura cognitiva do estudante encontra-se ausente e por conta disso, 0 conhecimento
adquirido ndo tera longevidade.

Sobre esse mecanismo de aprendizagem dentro da escola, Pelizzari (2002)
ressalta que:

Quando o contetdo escolar a ser aprendido ndo consegue ligar-se a
algo ja conhecido, ocorre o que Ausubel chama de aprendizagem
mecanica, ou seja, quando as novas informagdes sdo aprendidas sem
interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.

Assim, a pessoa decora formulas, leis, mas esquece apds a avaliagao.
(PELIZZARI, 2002, p. 2).

Sendo assim, percebe-se que a aprendizagem mecanica, também pode ser
compreendida como a apropriacdo do conhecimento por meio de decoreba, onde o
objetivo da aprendizagem por parte do aluno é apenas da resposta a uma determinada
situacdo vivenciada e logo posteriormente sera esquecida. Esse tipo de aprendizagem €
muito presente nos modelo pedagdgico de cunho tradicional onde o professor passa a
ser o centro da dindmica pedagogica.

E importante salientar que quando Ausubel escreve sobre a aprendizagem
significativa e aprendizagem mecanica este tedrico, ndo esta apresentando modelos de
aprendizagens opostos ou rivais, como muitos compreendem entre as pedagogias

progressistas e conservadoras.
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Sobre os dois modelos de aprendizagem, mecanica e significativa,

elaborados por Ausubel (1968), Lemos (2005) explana que:

Esses dois tipos de aprendizagem, apesar do significado antagnico,
ndo devem ser interpretados de forma dicotdmica. Uma nédo exclui a
outra porque estdo em extremidades opostas de um continuum
(Ausubel et al,, 1978; Ausubel, 2005) com varias “posicdes”
intermediarias. Quando é apresentado a uma nova area de
conhecimento, por exemplo, o individuo, inicialmente podera ter que
memorizar uma série de significados que, por terem pouca relacdo
com seus conhecimentos prévios, serdo armazenados de forma ndo
substantiva e literal. Havendo intencionalidade do mesmo, esses
significados poder8o, ao longo da interagdo com o0 novo
conhecimento, ir formando um todo organizado inerente ao processo
de aprendizagem significativa. (LEMOS, 2005, p.43).

Compreende da questdo acima que a aprendizagem significativa e a
aprendizagem mecanica sdo duas formas de aprender e fazem parte de um processo
continuo, onde em certo momento o aluno aprende de forma significativa enquanto em
outros momentos aprende de forma mecénica. A grande diferenca entre ambas as
aprendizagens se deve ao fato da aprendizagem mecanica possuir pouca flexibilidade e
longevidade algo que nédo acontece com a aprendizagem significativa. No contexto da
explanacdo, Lemos (2005) também deduz que a aprendizagem significativa tem sua
fundamentacdo na aprendizagem mecanica.

A teoria da aprendizagem significativa também descreve duas formas
diferentes de processamento das informagbes. O primeiro mecanismo de como essa
aprendizagem acontece chama-se de recepcdo, que seria todos aqueles estimulos
fornecidos ao aluno na forma final como, por exemplo, leitura de livros, jornais,
revistas, filmes ou outra informacdo qualquer que seria utilizado em uma situacdo futura
(SILVA et al., 2019).

Ainda de acordo com Silva et. al (2019), a aprendizagem por recepcao
requer certo nivel de abstracdo por parte do aprendiz, e por isso, 0 aluno necessita de
uma maior maturidade para fazer a exposicdo oral do conhecimento adquirido. E
relevante salientar que o aprendizado de maneira receptiva, na forma destacada por
Ausubel (1968) ndo se refere a passividade do aluno, como ocorria na pedagogia
tradicional de sua época em que a escola era vista pelo autor como uma prisdo, 0s
alunos os prisioneiros e os professores 0s carcereiros.

O que Ausubel deseja repassar com o0 conceito de aprendizagem por

recepcdo € como uma fonte de informacéo, ao ser recebido pelo aprendiz, forma pontos
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de ancoragem e elementos subsungores para a motivacao do aprendiz. Segundo Moreira
(1999), um subsuncor trata-se de um conceito atribuido por Ausubel (1968) para
designar uma ideia ou uma proposicdo ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz,
que serve de ponto de ancoragem para aprender uma nova informacao.

O outro mecanismo de aprendizagem significativa se destaca nesta teoria € 0
da aprendizagem por descobertas, que, por ser diferente da aprendizagem por recepcao,
e por ser mais presente na educacéo infantil, possibilita ao aprendiz, descobrir as fontes
das novas informac6es. Assim, tais informacdes serdo descobertas pela estimulacdo ao
conhecimento empirico do aluno, ou seja, aquilo que o aprendiz ja conhece e Ausubel
(1968) o chamou de conhecimento relevante inclusivo.

Sobre esses elementos inclusivos, Ausubel (1978) citado por Moreira (2009,
p.163) faz uma relevante citacdo destinada aos educadores “Se eu tivesse que reduzir
toda a psicologia educacional a um unico principio, diria isto, o fator singular mais
importante que influencia na aprendizagem, é aquilo que o aprendiz j& conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos”.

Percebe-se, nesse comentario, o quanto o conhecimento prévio do aluno
passa a ser relevante ao surgimento de pontos de ancoragem e o estabelecimento de
relagfes com os elementos subsungores.

Ao comentar sobre os organizadores prévios, Ausubel (1968) destaca que
estes sdo materiais introdutorios que sdo apresentados antes do contetido geral a ser
aprendido em si pelo aluno, de forma, que a principal funcdo destes organizadores

prévios é servir de ligacdo entre o que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber.

3.1 Condicdes para que ocorra a aprendizagem significativa

A primeira condicdo para que ocorra a aprendizagem significativa se deve
ao fato de que o material relacionavel precisa ser incorporado a estrutura cognitiva do
aprendiz. Essa incorporacdo ndo podera ocorrer de maneira arbitraria, mais sim,
estabelecendo esquemas de ancoragem, em que objetiva permitir a presenca de
elementos subsung¢des adequado (AUSUBEL, 1978).

Um material relaciondvel na estrutura cognitiva do aprendiz com essas
caracteristicas foi conceituado por Moreira (2009 p. 11) como sendo potencialmente
significativo. Como exemplo desta potencialidade pode-se imaginar uma determinada

informagdo ou conteudo que est4 sendo apropriado.
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Esse conhecimento precisa de uma relagdo com o novo objeto ou
informagdes que estd sendo aprendido. A relacdo com essas informacGes sera capaz de
possibilitar ao aprendiz, deferente formal de apropriacdo deste conhecimento, capaz de
permitir o aluno, a formulacdo de hipdtese e uma possivel explicacdo das novas
informac@es adquirida por ele.

A segunda condicdo se refere a questdo da necessidade de disposicdo por
parte do aprendiz para relacionar o novo material a sua estrutura cognitiva. Se 0
aprendiz, ndo demonstrar a disposicdo para relacionar essa nova informacdo as suas
ideias ja ancoradas a uma sequencia logica de seu pensamento, essa aprendizagem vai
ocorrer de forma aleatéria resultando em uma aprendizagem mecanica.

Sobre esta disposicdo para aprender, Moreira (2009) reforga que o aprendiz

precisa:

[...] relacionar, de maneira substantiva e nao-arbitraria, 0 novo
material, potencialmente significativo, a sua estrutura cognitiva. Esta
condicdo implica em que, independentemente de qudo potencialmente
significativo possa ser o material a ser aprendido, se a inten¢do do
aprendiz for, simplesmente, a de memoriza-lo arbitréaria e literalmente,
tanto o processo de aprendizagem como seu produto serdo mecanicos
(ou automaticos) (MOREIRA, 2009, p. 11-12).

Diferente desta aprendizagem automatica, aprendizagem significativa busca
envolver quatro aspectos relevante a aquisicdo do conhecimento significativo. Estes
aspectos devem ter clareza, precisdo e ser passivel de transferéncia (AUSUBEL, 1968).

Nessa concepcdo, a aprendizagem so6 ocorre de fato ao passo que o aprendiz
atribui um significado ao objeto estudado. Quando isso ocorre, a dindmica de
apropriacdo do conhecimento fica clara, precisa e coesa, de forma a permitir que o
estudante possa organizar uma sequéncia légica deste conhecimento e tenha a

capacidade de transferi-lo com seguranca, usando meios proprios.

3.2 Tipos de Aprendizagem Significativa

No estudo da teoria da aprendizagem significativa de David Ausebel
encontram-se  trés tipos de aprendizagem significativa: a Aprendizagem
Representacional, Aprendizagem de Conceitos e a Aprendizagem Proposicional.

A aprendizagem representacional é elucidada por Moreira (2009,) como o
tipo mais basico destas aprendizagens a qual as demais dependem. Nela, segundo
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Moreira, (2009) estdo envolvidas certas atribuicdo que d&o significados a determinados
simbolos.

Estes simbolos passam a significar para o individuo, aquilo que os seus
referentes significam. Um exemplo seria a escrita de uma determinada palavra associada
a imagem que ele representa.

A aprendizagem de conceitos, na concepcdo de Ausubel (1978), podera ser
compreendida como objetos, eventos, situagdes ou propriedades que possui atributos
estabelecidos em critérios comuns, e que sdo nomeados mediante alguns simbolos. Para
Moreira (2009), este tipo de aprendizagem também é de certa maneira, uma
aprendizagem representacional, devido as caracteristicas de alguns conceitos, aparecer
em certas situaces, representado por simbolos.

Seguindo essa l6gica Ausubel (1978) vai classificar dois processos para a
aquisicdo desses conceitos. O primeiro se refere a formacao de conceitos durante todo a
processo da aprendizagem. Conceitos estes, que sdo adquiridos a partir das experiéncias
ou vivencias que o aprendiz estabelece em seu meio social.

Neste sentido, os estudos de Vygotsky (1987), sobre o interacionismo
social, traz relevantes contribuicGes para a compreensdo deste ponto discutido na teoria
das aprendizagens significativa.

O segundo ponto se pauta pela assimilacdo dos conceitos. Nesse processo, a
assimilacdo de determinados conceitos passa a ocorrer a medida que se amplia o
vocabulario do aprendiz. Sendo assim, os atributos ou as qualidades dos conceitos, séo
usados para fazer definicbes em que leva o aprendiz a ter a capacidade de fazer
definicBes de tamanho, cores, e formas do conhecimento que esta sendo aprendido.

O terceiro processo de aprendizagem trata-se da aprendizagem
proposicional. “Contrariamente a aprendizagem representacional, a tarefa ndo ¢
aprender significativamente o que palavras isoladas ou combinadas representam, e sim
aprender o significado de ideias em forma de proposicao” (MOREIRA, 2009 p. 16).

Esse tipo de aprendizagem permite combinar e relacionar diversas palavras
que irdo contribuir na producdo de uma nova proposicdo. Essa nova proposicao podera
unir um sentido real e um sentido figurado a um determinado conhecimento.

Junto aos tipos de aprendizagem atribuidos pela teoria de Ausubel, este
autor introduz outro conceito, denomina de teoria da assimilagcdo. Este mecanismo,
segundo Moreira (2009, p. 17), € “o resultado da interagdo que ocorre, na aprendizagem
significativa, entre 0 novo material a ser aprendido e a estrutura cognitiva existente é
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uma assimilacdo de antigos e novos significados que contribui para a diferenciacdo
dessa estrutura”.
Esse processo de assimilagdo do conhecimento pode ser mais bem

compreendido ao fazer a leitura e a interpretacdo da seguinte estruturada da Figura 1.

Figura 1 — Representagdo Grafica do Processo de Assimilagdo

Relacionada e assimilada

Nova informacdo, pelo conceito subsungor
potencialmente existente na estrutura Produto
significativa cognitiva interacional

8
||

+

Fonte: Os autores (2020).

Nessa compreensdo, pode-se perceber que a assimilacdo, € um processo que
ocorre quando uma proposi¢do de algum conceito potencialmente significativo passa a
ser assimilado por uma ideia ou conceito mais inclusivo que ja existe na estrutura
cognitiva do aprendiz.

Esse novo conhecimento, ao ser estabelecido, passa a ser relacionada com
um conceito subsuncor mais inclusivo na estrutura cognitiva do aluno, ou seja, o aluno
ja conhece um determinado conceito, e a partir dai passa a fazer relagdes com outros
conectivos. Essa relacdo se da, por meio da ampliacdo de esquemas mentais, capaz de
reconfigurar um novo conhecimento. Essa interacdo provoca um processo de mudanca
cognitiva, que é fruto de processos anteriores que se aglutinaram para dar origem ao
recente conhecimento.

Junto a esse processo de assimilagdo. Ausubel (1978) estabelece outro
processo denominado por ele de Assimilagcdo Obliterada. Sobre essa questdo, Moreira
(2009, p. 19) enfoca que “as novas informagdes tornam-se, espontanea e
progressivamente, menos dissociaveis de suas ideias-ancora (subsuncores) até que nédo

mais estejam disponiveis, ndo mais reproduziveis como entidades individuais”.
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Desta forma, as informagbes que passam a sSer espontaneas e
progressivamente, menos dessociaveis, vdo se construindo, até que ndo sejam mais
produzidas como entidades individuais. Portanto, a nova informacao que se incorporou
a uma informacao ja existente na estrutura cognitiva, gradativamente vai se dissociando,

até que ndo exista mais mecanismo mental de separa-las.

4 A EDUCACAO PROFISSIONAL E AS CONTRIBUICOES DA TEORIA DE
AUSUBEL: A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO INTEGRADO

As evidéncias histéricas da trajetdria da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica no Brasil demonstram a dualidade que existiu por muitos anos na educagdo
do pais a depender da classe social a que o sujeito pertencia. As classes dominantes
recebiam formacdo propedéutica, a aprendizagem consistia na realizacdo de atividades
intelectuais, consideradas privilegiadas; no outro lado, a educacdo dos menos
favorecidos era voltada para o trabalho manual e, portanto, de formacéo
técnica/profissionalizante, considerada de menor prestigio social.

A pedagogia assim instituida é marcada por uma dicotomia que desarticula a
formag@o humana e dilui poténcia organica, atrapalhando a criatividade e a preparagéo
omnilateral do sujeito.

Tendo em vista superar a histdrica dualidade estrutural que marca a histéria
da classe trabalhadora e buscando romper com a dicotomia entre educacdo basica e
técnica, grupos de estudiosos e representantes da classe trabalhadora se mobilizaram em
prol da defesa de unir a educacao basica a educacdo profissional, de forma que a classe
laboral tivesse direito a uma formacdo humana em sua totalidade sob um ideéario de
ensino que integrasse o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia, visando ao
desenvolvimento de todas as potencialidades humanas. Nesse sentido, Ciavatta

argumenta que:

A ideia de formacéo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar
e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo
da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacdo histérico-social. Como
formacdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem
e ao adulto trabalhador o direito a uma formacdo completa para a
leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um
pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagdo que,
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neste sentido, supde a compreensdo das relacbes sociais subjacentes a
todos os fendmenos (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Nessa perspectiva, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 43) pontificam que:

[...] é uma obrigacéo ética e politica, garantir que o ensino médio se
desenvolva sobre uma base unitaria para todos. Portanto, o ensino
médio integrado ao ensino técnico, sob uma base unitaria de formacéo
geral, é uma condigdo necessaria para se fazer a “travessia” para uma
nova realidade.

Logo, o0 que se pretende com a concepcdo de formacgéo integrada, nesse
contexto, € que a educacdo basica se torne indissocidvel da educacdo profissional em
todos os aspectos em que se da a preparacao para o trabalho, ou seja, 0 que se busca é
dar énfase ao trabalho como principio educativo, conforme proposto por Gramsci, com
vistas a desconstruir o parametro colonialista e dicotdmico que caracteriza a relagéo
entre formacdo geral e profissional. Em 2004, com a revogacdo do Decreto 2208/97 e a
aprovacao do Decreto 5154/04, surgiu a possibilidade de uma organizacdo da educacgéo
profissional de forma integrada, porém esse decreto ndo abrangia todos 0s aspectos
relativos a concepcdo de educacdo politécnica, de educacdo omnilateral e de escola
unitéria, limitando-se a insercdo de uma modalidade de ensino que articulasse o ensino
médio ao ensino profissional, sem de fato discutir sobre os principais conceitos
imprescindiveis para a construcdo desse tipo de integracéo.

Mais recentemente, no dia 9 de maio de 2012, a Camara de Educacao
Bésica aprovou um documento relacionado as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio em que defende uma concepcdo mais
audaciosa de formacédo profissional integrada ao ensino médio, sugerindo a seguinte

definicéo para a educacéo integrada:

Assim, quando se fala em formagdo integrada ou no Ensino Médio
integrado a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, em
quaisquer das suas formas de oferta, 0 que se quer dizer com essa
concepgdo, é que a formagdo geral do aluno deve se tornar inseparavel
da formagdo profissional e vice-versa, em todos os campos onde se d&
essa preparacdo para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja
nos processos educativos, tais como o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, seja na formacdo inicial ou qualificacdo profissional, seja na
Educacdo Profissional Técnica e ou na Tecnolégica, bem como nos
demais cursos superiores. Significa enfocar o trabalho como principio
educativo, objetivando superar a tradicional e preconceituosa
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, incorporando a
dimenséo intelectual ao trabalho produtivo e vice-versa, objetivando a
formacdo de trabalhadores capazes de atuar democraticamente como
cidaddos, na posi¢cdo de dirigentes ou de subordinados. Para tanto,
como esté definido no inciso 1V do art. 35 da LDB, é preciso propiciar
aos alunos a “compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
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dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina” (CNE/CEB, 2012, p. 29).

Nessa perspectiva, surgem desafios acerca da aplicabilidade desses
principios na construcdo de uma modalidade de ensino profissional que ofereca aos
trabalhadores uma educacdo integral. Entre esses desafios esta a estruturacdo de uma
pratica pedagogica fundamentada na formagcdao integrada.

Educacdo profissional ndo é meramente ensinar a fazer e preparar para
o mercado de trabalho, mas é proporcionar a compreensdo das
dindmicas socioprodutivas das sociedades modernas, com as suas
conquistas e 0s seus revezes, e também habilitar as pessoas para o0
exercicio autbnomo e critico de profissdes, sem nunca se esgotar a
elas (RAMOS, 2014, p. 91).

O trabalho como principio educativo, portanto, é a base para a construcéo
do curriculo em seus objetivos, contetdos e métodos. O curriculo integrado organiza os
saberes e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que o objeto a ser
conhecido manifeste-se gradativamente com suas proprias caracteristicas. Para que 0
trabalho pedagdgico permita a sistematizacdo desses conhecimentos historicamente
elaborados, os profissionais dessa modalidade de educacdo precisam ter conhecimentos
didaticos pedagdgicos pertinentes para orientar seus alunos no processo do
desenvolvimento da aprendizagem e da construcao dos saberes profissionais.

Dessa forma, os docentes tém um papel imprescindivel na consolidagdo do
curriculo integrado visto que sdo esses profissionais que deverdo por em préatica o que
esta disciplinado nos documentos oficiais e, portanto, fardo com que 0s cursos técnicos
integrados ao ensino médio se consolidem como modelos inclusivos de educacao.

Para essa mudanga acontecer de fato, o educador precisa ter humildade
pedagogica na préatica docente para desvencilhar-se do velho para construir 0 novo, ou
seja, é preciso estar em formacéo continua e permanente dentro da atividade docente. E
necessario estabelecer uma nova postura pedagogica frente ao atual mundo do trabalho
que exige educadores transformadores, capazes de questionar e incentivar os aprendizes
a refletir, a criar.

Nas discussdes acerca do ensino médio integrado, ndo é dada a importancia
que lhe cabe aos aspectos metodoldgicos, os quais geralmente sdo tratados como
apéndices. As questdes sobre o que ensinar sdo priorizadas frente as que abordam sobre

como ensinar. Sobre isso, Frigotto, Ciavatta e Ramos apontam que:
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Além da redefinicio do marco curricular, as opg¢des pedagdgicas
implicam também a redefinicdo dos processos de ensino. Esses devem
se identificar com acdes ou processos de trabalho do sujeito que
aprende, pela proposicdo de desabafos, problemas efou projetos,
desencadeando, por parte do aluno, a¢Bes resolutivas, incluidas as de
pesquisa e estudo de situacbes, a elaboracdo de projetos de
intervencdo, entre outros. Isto ndo se confunde com conferir
preeminéncia as atividades praticas em detrimento da construgéo de
conceitos. Mas 0s conceitos ndo existem independentemente da
realidade objetiva. O trabalho do pensamento pela mediacdo dos
conceitos possibilita a superacdo do senso comum pelo conhecimento
cientifico, permitindo a apreensdo dos fendmenos na sua forma
pensada (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 122-123).

Observa-se que, o professor, no seu trabalho pedagogico, considerar as
experiéncias e vivéncias do aprendiz é a chave para a construcdo do novo
conhecimento. E é nesse sentido que a pratica docente para uma educacgdo integradora
encontra contribuicbes da Teoria de Ausubel, adota conceitos importantes para uma
pratica pedagogica inovadora, como por exemplo, a aprendizagem significativa, a
estrutura cognitiva e 0 conceito subsuncor.

Nesse estudo o autor pressupde que 0s novos conhecimentos devem ser
adquiridos mediante um material que seja potencialmente significativo para o aprendiz e
ancorado nas ideias preexistentes. O fruto dessa interacdo é que o aprendiz consiga
elaborar novos significados por meio de ampliac6es e reconfiguraces. De acordo com
essa teoria, ensinar significa criar situacdes que favorecam a aprendizagem significativa,
ressaltando dessa forma o papel dos docentes na proposicéo de situagdes que favorecam

a aprendizagem.

A aprendizagem é mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que propomos,
quando consultamos suas motivagfes profundas, quando se engajam
em projetos para 0s quais trazem contribui¢des, quando ha dialogo
sobre as atividades e a forma de realiza-las. Para isso, é fundamental
conhecé-los, perguntar, mapear o perfil de cada estudante. Além de
conhecé-los, acolhé-los afetivamente, estabelecer pontes, aproximar-
se do universo deles, de como eles enxergam o mundo, do que eles
valorizam, partindo de onde eles estdo para ajuda-los a ampliar sua
percepcdo, a enxergar outros pontos de vista, a aceitar desafios
criativos e empreendedores (BACICH; MORAN, 2018, p.43).

Nesse sentido, aplicando a Teoria Ausubeliana ao contexto da Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, a atitude docente integradora é tratada como fator decisivo a

construcdo de praticas pedagogicas de integracdo, ja que supde um compromisso com a
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transformacéo social e superacdo da dualidade que caracteriza a relacdo entre educacéo
bésica e profissional.

A acdo docente se configura como pratica integradora quando segue as
propostas de um curriculo integrado que tenha sido estruturado com o objetivo de,
segundo Machado (2008) apud Ramos (2014, p. 106), “[...] permitir que 0s estudantes
compreendam de forma reflexiva e critica os mundos do trabalho, dos objetos e dos
sistemas tecnoldgicos dentro dos quais estes evoluem”. Dentro dessa conjuntura, Aratjo
e Frigotto (2015) apontam a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e 0 compromisso
com a transformacdo social como principios que norteiam a organizacdo de um
curriculo integrado e que, nesse contexto, hd pontos que se ancoram com a teoria
Ausubeliana.

A contextualizacdo, por exemplo, implica em articular os conteudos
formativos com a realidade social em que o sujeito esta inserido e também com os
projetos politicos dos trabalhadores e de suas organizagGes sociais. Pistrak (2009)
compreendia a realidade social como sendo ponto de partida para os curriculos

integrados e a realidade social transformada como ponto de chegada.

Na perspectiva da integracdo, a utilidade dos conteldos passa a ser
concebida ndo na perspectiva imediata do mercado, mas tendo como
referéncia a utilidade social, ou seja, os conteidos sdo selecionados e
organizados na medida de sua possibilidade de promover
comportamentos que promovam o ser humano e instrumentalizem o
reconhecimento da esséncia da sociedade e a sua transformacéo.
Procura-se, com isto, formar o individuo em suas mdltiplas
capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir
autonomamente sobre a realidade, contribuindo para a construcdo de
uma sociabilidade de fraternidade e de justica social (ARAUJO;
FRIGOTTO, 2015, p. 68).

E importante ressaltar que para que ocorra aprendizagem significativa desde
0 ponto de vista Ausubeliano, o material a ser aprendido precisa ser relacionavel a
estrutura cognitiva do aprendiz, ou seja, é necessario que a nova informacao ancore-se
em conceitos relevantes inclusivos, denominados subsuncores, preexistentes na
estrutura cognitiva do aluno. Além disso, outra condicdo no processo de aprendizagem é
que o aluno manifeste disposi¢do para aprender. Desse modo, um conteldo somente
sera significativo quando despertar o interesse daquele que se propde a aprender e para
isso 0 docente em sala de aula deve partir dos conceitos que o aprendiz ja possui, para
gue este compreenda a utilidade de modo l6gico e substantivo.

Na aprendizagem significativa de Ausubel, o professor deve organizar o

conteudo hierarquicamente de modo que o aprendiz parta dos conceitos que ja sabe e
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que, portanto, tem maior poder explanatorio até que consiga amplia-los a exemplos e
dados especificos.

Para Araujo e Frigotto (2015, p. 68), “[...] A selecdo e organiza¢do dos
conteddos formativos na perspectiva do projeto de ensino integrado requerem, portanto,
a superacao das pedagogias de conteudo liberal, como a Pedagogia das Competéncias”
por serem centradas em atender as demandas do processo produtivo e que andam na
contramdo da utilizacdo social dos contetdos selecionados e organizados, base do
curriculo integrado.

Constata-se, portanto, que o principio da contextualizacdo proposto por
Araujo e Frigotto (2015) faz relacdo com o conceito de conhecimento prévio empregado
na teoria cognitiva de Ausubel como o fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem.

Na concepcdo de ensino construtivista, o aluno é o principal agente
construtor do seu proprio conhecimento. Outra vez o pensamento ausubeliano se aplica
ao contexto da educacdo profissional, ja que a constru¢do da autonomia é um processo
que esta intimamente relacionado ao ensino integrado por permitir que 0s sujeitos, na
sua realidade social, se reconhecam criticamente como produto da histéria e como
sujeito de sua historia (Araujo e Frigotto, 2015).

Freire (1996, p. 28), ao refletir sobre os saberes necessarios a pratica
educativa na sua obra Pedagogia da Autonomia, afirma que aprendemos “ndo apenas
para adaptarmos a realidade, mas, sobretudo, para transformar, para nela intervir,
recriando-a”.

De acordo com Ramos (2014, p. 93), a autonomia necessaria para que 0s
sujeitos atuem transformando a realidade social em que estdo inseridos “pode e deve ser
potencializada pela pesquisa, a qual contribui para a constru¢cdo da autonomia
intelectual e deve ser intrinseca ao ensino, bem como estar orientada ao estudo e a busca
de solucbes para as questdes tedricas e praticas da vida cotidiana dos sujeitos
trabalhadores”. Para Moura (2007), a pesquisa como principio educativo € um dos eixos
norteadores do curriculo integrado.

Verifica-se, dessa forma, um ponto relacional da pesquisa como pratica
integradora com o elemento subsungor da teoria da aprendizagem significativa, que
pode ser entendido como o elemento da estrutura cognitiva do aprendiz que permite que

a uma nova informacéo seja aprendida.
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Assim, o elemento subsuncor pode ser relacionado as praticas integradoras
quando se utiliza a pesquisa como principio educativo, pois a partir de um tema inicial o
professor podera estimular o aluno a realizar construgdes intelectuais mais complexas
acerca do tema através da pesquisa.

Bacich e Moran (2018, p.37) apontam que “[...] A aprendizagem ¢ ativa e
significativa quando avancamos em espiral, de niveis mais simples para mais
complexos de conhecimento e competéncia em todas as dimensodes da vida”. A pesquisa
proporciona ao aprendiz interacdes pessoais, sociais e culturais que permitem esses
avancos acontecerem mediante o aprender fazendo, j& que a aprendizagem mais
complexa requer espacos de pratica frequentes e de ambientes ricos em oportunidades.

Ramos (2014), ao discutir a producdo do conhecimento pensando na

pesquisa com principio educativo, pontifica que:

Esse principio estd intimamente relacionado ao trabalho como
principio educativo, o qual ao ser assumido em uma educagdo
integrada contribui para a formagdo de sujeitos autbnomos que
possam compreender-se no mundo e dessa forma, nele atuar, por meio
do trabalho, transformando a natureza em fungdo das necessidades
coletivas da humanidade e, ao mesmo tempo, cuidar de sua
preservacdo face as necessidades dos demais seres humanos e das
geragdes futuras (RAMOS, 2014, p. 85).

Nesse sentido, é necessario que a pesquisa como principio pedagogico esteja
presente na pratica integradora com o intuito de instigar a curiosidade do aluno para que
assim ele possa se sentir incentivado a descobrir e solucionar problemas, tornando-se

construtor da prdpria aprendizagem.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desse estudo foi apresentar a teoria da aprendizagem
significativa e compreender de que forma as propostas de Ausubel contribuem para uma
pratica pedagogica integradora e adequada a concep¢do de Educagdo Profissional e
Tecnologica.

Realizou-se, para isso, uma analise dos principais conceitos definidos por
Ausubel, entre eles a aprendizagem significativa, a estrutura cognitiva e o conceito
subsuncgor, relacionando-os ao contexto de ensino integrado comprometido com a

transformac&o social e superacdo da dualidade estrutural na educacéo do pais.
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Diante do estudo realizado, entendeu-se que o aluno é o construtor do seu
conhecimento e o faz por meio de uma aprendizagem que constroi significados para as
experiéncias, portanto, uma aprendizagem significativa. Além disso, a compreenséo de
algo supde estabelecer relacdes entre 0 que se esta aprendendo e 0 que ja se sabe e que
toda aprendizagem depende de conhecimentos prévios.

Esses pressupostos reafirmam a importancia da pratica docente integradora
que valorize o contexto social dos aprendizes, incentivando-os a serem sujeitos
pensantes, criticos, transformadores da propria realidade, e distancie 0s interesses
dominantes de formacdo para demandas especificas e pontuais do mercado de trabalho.

Dessa forma, perceberam-se pontos importantes de dialogo entre a agédo
pedagoOgica proposta por Ausubel e as concepcbes de ensino integrado, como por
exemplo, a unido da teoria a pratica, o trabalho e a pesquisa como principio educativo, a
contextualizacdo e formacdo omnilateral do aprendiz.

Reitera-se, portanto, que a teoria cognitiva da aprendizagem significativa de
Ausubel importa relevantes contribui¢des para a consolidacdo de uma praxis pedagdgica
integradora e efetiva no @mbito da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, norteando o
docente a buscar abordagens metodoldgicas inovadoras para tornar 0 ensino

significativo e transformador.
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