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RESUMO

Apresenta-se uma reflexdo sobre as praticas didaticas da Educacdo Baésica brasileira, criticando o modelo
prescritivo, conteudista e reducionista das mesmas. Assumimos as angustias dos profissionais da Educacdo
Basica, em seu anseio por auxilio objetivo e suporte metodologico a serem providos pela pesquisa em educagao.
Nossa hipotese de trabalho indica que tal pesquisa, e também a formacgdo de professores, deveriam prover
métodos e praticas que gerassem resultados reais suficientes para justificar todo o investimento feito em
investiga¢do educativa no Brasil. Concluimos que apenas as inovagdes pedagdgicas com bases tedricas poderdo
auxiliar no processo de construgdo de verdadeira praxis educativa, ¢ mostramos alguns caminhos e propostas.

PALAVRAS-CHAVE: Didatica. Epistemologia. Educacdo Basica.

ABSTRACT

This work presents a reflection on the teaching practices of the brazilian basic education, criticizing the
prescriptive and reductionist model. We assume the anguish of the professionals of basic education, in its
longing for objective and methodological support to be provided by educational research. Our working
hypothesis indicates that such research, and even the teacher training, should provide methods and practices
that generate enough real results to justify all the investment made in educational research in Brazil. We
conclude that only pedagogical innovations with theoretical bases may assist in the process of building true
educational praxis, showing some paths and proposals.
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RESUMEN

Se presenta una reflexion sobre las practicas didacticas de la educacion basica brasileria, criticando el modelo
preceptivo, oral y reduccionista de los mismos. Asumimos la angustia de los profesionales de la educacion
basica, en su anhelo de ayuda objetiva y apoyo metodologico para que sean proporcionados por la
investigacion en educacion. Nuestra hipotesis de trabajo indica que tal investigacion, asi como la formacion de
docentes, deben proporcionar métodos y practicas que generen suficientes resultados reales para justificar toda
la inversion en investigacion educativa en Brasil. Concluimos que solo las innovaciones pedagogicas con bases
tedricas pueden ayudar en el proceso de construir verdadera praxis educativa, y mostramos algunos caminos y
propuestas.
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1. INTRODUCAO

A palavra educacgao tem sua origem etimologica no latim “e—dlcere” (trazer para fora)
e, também, em “educare” (cuidar, tomar conta). Eis o real papel do educador, em suas bases
historicas e filosoficas: aquele que traz o educando para fora da escuriddo, e que cuida dele.
De Platdo a Locke, de Rousseau a Dewey ou Freire, educacio certamente ndo ¢ doutrinagao.
N&o ¢ meio, mas fim. Embora os fins propostos sejam atingidos pelos meios disponiveis. E
essa a esséncia e magnificéncia do trabalho docente, aqui discutida do ponto de vista da
didatica e da epistemologia.

A preocupagdo com as praticas educativas e o desempenho da Educacdo Bésica no
Brasil, na atualidade, é fato decisivo e comprovado. A COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR (CAPES, 2011), responsavel

! indicou em relatorio

pela integracdo entre o Ensino Superior e a Educagdo Basica
comemorativo dos 60 anos da entidade que “o principal desafio da Educacdo Bésica
brasileira, sobre o qual a Capes comegou a se debrugar a partir das mudangas foi a deficiéncia
de formagdo dos professores que atuam nas escolas publicas do pais” (CAPES, 2011, p. 17).
O relatorio comenta que existe, mesmo, a situacdo em que professores sem nem mesmo a
graduacdo estarem atuando em sala de aula, por absoluta falta de recursos humanos
qualificados.

Queremos, aqui, levantar a fragilidade que tal situagdo pode causar nas questoes da
epistemologia e da didatica do professor. Se ndo ha bases teoricas de formagdo, ndo ha
pratica efetiva e responsavel, muito menos praxis. O tradicional modelo prescritivo,
conteudista e reducionista se perpetua em nossa educacdo, em especial nas praticas didaticas,
com graves consequéncias junto aos processos de avaliagdo e ao cotidiano metodolégico do
professor, afetando os métodos e as técnicas de ensino.

E visivel o mal-estar permanente que apresentam nossos professores da base
educativa escolar e formal, quando anseiam por real aplicacdo de tudo o que a pesquisa em

educacdo gera, muitas vezes suportada por fomento oficial. Os resultados da investigacao

! Desde a Lei n.° 11.502/2007, a CAPES teve suas competéncias modificadas: além de coordenar o alto padrdo
do Sistema Nacional de P6s-Graduagao brasileiro, passa a induzir e fomentar a formagao inicial e continuada de
professores para a Educagdo Basica do pais. Agdes como o PARFOR (Plano Nacional de Formagdo dos
Professores da Educagdo Basica), a Universidade Aberta do Brasil ¢ a bolsa PIBID (Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia) buscam o incremento no nimero de professores ¢ a formagdo continuada dos mesmos,
com o0 objetivo maior de melhoria da Educagdo Basica.
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cientifica em educagdo deveriam, de fato, prover métodos e praticas inovadores para o
cotidiano do professor. Fala-se muito em praxis educativa, mas muito pouco se oferece para

que o professor atinja, de verdade, tal conceito em sua pratica.

2. A EPISTEMOLOGIA DO PROFESSOR

Continuamos sem saber o que um professor faz - quando ensina, € como o aluno
aprende - quando estd sendo ensinado. Isto levanta sérias questdes pedagdgicas e
epistemologicas, ainda mais quando se discute o papel da didatica moderna nos processos de
aprendizagem da Educacdo Basica (ERNELING, 2010). Saviani (2008) apresenta a hipotese
de que os professores sofrem de uma insuficiéncia tedrica que lhes daria sustentagdo para nao
serem vitimas de flutuagdes pedagdgicas ou modismos que impedem a formagdo de
verdadeiro espirito critico.

Desde Piaget (1973) ja sabiamos que o conhecimento ndo pode ser concebido como
algo predeterminado nas estruturas internas do sujeito, pois que resultam de uma constru¢ao
efetiva e continua. E nem mesmo nas caracteristicas preexistentes no objeto, pois que s6 sao
conhecidos gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas pelo sujeito do conhecimento. Este
resulta de interacdes que se produzem a meio caminho entre o sujeito e o objeto, dependendo
dos dois, mas decorrente de uma indiferenciacdo completa, e ndo de intercadmbio entre formas
distintas.

Tais concepgdes mais tedricas, que chamaremos de epistemologias do ensino e da
aprendizagem, com o sentido de estudo das passagens do conhecimento de niveis inferiores
para superiores — ou conhecimento cientifico, como queria Piaget, parecem ser desconhecidas
de grande parte dos educadores da Educagdo Bésica. E isso afeta gravemente sua pratica
educativa.

As epistemologias podem ser classificadas em trés grandes grupos (BECKER, 1993) a
citar:

a) Epistemologias empiristas.
b) Epistemologias aprioristas.

c) Epistemologias construtivistas.
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Segundo a visdo empirica, a mente humana assimila as experiéncias do sujeito e

preenche um vazio, quando o processo de ensinar e de aprender ¢ centrado na figura do
professor.

J& a visdo apriorista (ou inatista) afirma que o conhecimento ¢ elemento intelectual,
que tem origem nas ideias e ndo na experiéncia do sujeito, sendo que este apresenta
capacidade inata de aprender, que pode ser facilmente confundida com uma alegada
“independéncia intelectual” do aluno, espécie de capacidade auto didatica.

Finalmente, no enfoque construtivista o professor ¢ mediador entre um sujeito que
aprende e um contetido (objeto) que deve ser aprendido, e torna-se auxilio ao processo de
aprendizagem, que confere suporte para que o aprendente siga adiante em sua missao de
aprender. E processo ativo de relagdo entre o sujeito e o meio, pelas vias da assimilagio e da
acomodagdo propostas por Piaget, que levam a real constru¢do do novo conhecimento.

Tais concepgdes sobre a constru¢do do conhecimento, se dominadas pelo professor,
afetam sua pratica docente (BECKER, 2003), mesmo que ndo tenha, em geral, consciéncia do
fato. A epistemologia influencia, portanto, a didatica. Das nog¢des que o professor precisa ter
sobre a dimensdo epistemologica, citamos a relagdo entre o concreto e o abstrato, € o objetivo
versus o subjetivo.

Da mesma forma que o fizemos linhas atrds, Becker (2003) apresenta duas
concepgoes epistemologicas de interesse para esta discussdo: o inatismo (que se refere a
vocagdo do aluno), em oposi¢do ao empirismo (ser humano nascido como tibula rasa).
Ambas demonstram uma passividade do sujeito no processo, em oposi¢do a Epistemologia
Genética de Piaget, na qual a acdo do sujeito ¢ fundamental para a aprendizagem, ja que ¢
essa acdo quem gera estruturas cognitivas sucessivas, independentes da bagagem hereditaria,
0 que mostra uma capacidade de aprender da espécie humana, e ndo do individuo. A heranga
genética, traduzida por um sem-nimero de caracteristicas individuais (genodtipo Unico), vai
interagir com o meio (feno6tipo tinico) provando que ndo hé lugar para padrdes em educagdo e
pedagogia, ja que cada individuo ¢ fruto de uma combinagdo genotipo-fenotipo unica.

Também Becker (1993), demonstrou que o modelo de transmissdo de informag¢do do
professor para o aluno, que as vezes privilegia o papel do professor pode também desviar o

foco para o papel do aluno.
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A relagdo entre a epistemologia professada pelo professor e a pedagogia

correspondente ¢ mostrada por Becker (1993) em termos de ser o empirismo associado a uma
pedagogia diretiva, o apriorismo a uma pedagogia ndo diretiva, € o construtivismo a uma
pedagogia relacional.

Podemos indicar como necessidades didaticas e epistemoldgicas do professor, a partir
de tal realidade, o entendimento de psicologia educacional, e mesmo de pedagogia mais
inovadora. Nao existe a magica de receitas prontas do cotidiano do ensino, como o querem,
muitas vezes, produtores de material didatico para o uso do professor (que se tornam
amplamente disponiveis, atualmente, mesmo no ambiente da educagdo publica). O
reducionismo epistemoldgico de que o sujeito ndo age porque o meio tudo lhe da (na
concepgdo empirista) ou que o sujeito ndo age porque tudo herdou (na concepgdo apriorista)
ndo pode ter relagdo com os fins da educagao.

Lembremos que o ensino ndo garante a aprendizagem. Assim, o professor deve
constantemente inventar situacdes e ambientes experimentais para facilitar a construgdo de
conhecimento pelo seu aluno. Mas também nos lembremos de  que o excesso de liberdade
pedagogica vai favorecer, igualmente, uma pratica educativa ndo desejada.

A escola atual ndo parece preocupada em encontrar respostas para esse tipo de
questdo de formacao e pratica do professor da Educag¢do Basica. O modelo contetido-ensino-
professor, paradigma da escola tradicional, e que prevalece até hoje, ndo estd certamente em
vias de extingdo, ou mesmo de evolugdo. Para isso, seria preciso que toda a comunidade
envolvida no processo educacional iniciasse um debate e uma andlise de base sobre as
estruturas que compdem a educagdo formal tradicional, da perspectiva da filosofia da
educacdo de cunho epistemologico. A maioria dos profissionais da Educagdo Basica nao
parece pronta para essa tarefa, pois exige que se abandonem pré-conceitos arraigados, frutos
de uma educacdo que foi desenhada num modelo industrial, de forte conotagdo politica e
ideoldgica, para a formagdo de individuos padronizados em termos de conhecimentos e

comportamentos.
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3. MARCO TEORICO

Busquemos agora fundamentagdo teodrica para a discussdo. Para Morin (1996, p. 60),
ainda hoje a elucidagdo da natureza da aprendizagem estd submetida a uma alternativa
mutilante entre um inatismo segundo o qual “[...] s6 se aprende o que j& se conhecia” e de um
aquisicionismo segundo o qual “[...] s6 a experiéncia nos instrui”.

De acordo com Popper (2001), as questdes do conhecimento inato no animal em
oposi¢do ao conhecimento adquirido pela aprendizagem ativa geram dificuldades e
problemas conceituais, mas conduzem a experiéncias e a aprendizagem do novo, que ¢
campo de atuagdo da propria pesquisa. Do ponto de vista do inato, o autor cita o trabalho de
Konrad Lorenz, que defendia a internalizagcdo do conhecimento na carga genética do animal,
numa condi¢do declarada de apriorismo.

Mas Popper defende a visdo de que tudo o que conhecemos ¢ geneticamente a priori,
pois que o a posteriori ¢ selegdo daquilo que nds proprios inventamos de forma incipiente.
Na verdade, Popper defende que todo conhecimento € a priori por ser hipotético ou
conjectural — baseado em hipoteses. E € a eliminag¢do de hipoteses, a posteriori, que gera o
conflito entre as mesmas e a realidade (POPPER, 2001, p. 71). E nisso que consistiria a
componente empirica do nosso conhecimento, suficiente para nos permitir aprender com a
experiéncia, para que sejamos, também, empiristas — aprendendo por tentativa e erro, dentro
de nossa vivéncia no mundo.

Polanyi (1974; 2009) defende o conhecimento tacito como nova proposi¢ao ao debate
entre o inato e o construido. Para o autor, sabemos mais do que podemos expressar — a maior
parte do nosso conhecimento ¢ tacito. Este ndo pode ser facilmente formalizado e colocado
em palavras, ao tentar ser explicado. E, para o autor, a base de nosso conhecimento do
mundo. J& o conhecimento que pode ser formalizado, explicado, ¢ chamado, por Polanyi
(1974), de conhecimento explicito. Em outros idiomas ¢ importante a questao do “conhecer o
que” e o “conhecer como”: em Inglés — knowing what e knowing how; no Alemao o wissen e
0 konnen.

Utilizamos nosso corpo para conhecer o mundo, e ¢ pelo uso inteligente do nosso
corpo que nos sentimos tendo um corpo, alheio ao mundo concreto exterior. Aqui temos uma
conexao com Piaget, que defende a visdo de que construir conhecimentos ¢ agir sobre o

objeto, e transforma-lo nesse processo. Quando agimos na dimensdo tacita, estamos
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incorporando algo em nosso proprio corpo, ou expandindo nosso corpo para inclui-lo, para
que possamos nele habitar. De nada adianta observar algo a fim de se aprender sobre ele, ¢
preciso vivé-lo. E o que Polanyi (1974) chama de interiorizagao.

Nossa educagdo escolar se pauta demasiadamente no emsino justamente por
desconsiderar os demais papéis dela mesma, que sdo a pesquisa e a extensdo. E natural,
portanto, que a maior parte dos esfor¢os e da energia (além dos conflitos e da dialética do
cotidiano escolar) surja nas questdes de didatica e ensino (BORDENAVE e PEREIRA,
1986), ficando a epistemologia e as preocupacdes com a constru¢do de conhecimentos em
segundo plano. Estes autores diferenciam os tipos de educacdo “bancaria” - proposta por
Paulo Freire (FREIRE, 1983) — conteudista, baseada na experiéncia do professor e na
memorizacao estéril de conceitos abstratos, tornando o aluno um agente passivo do processo -
e a problematizadora ou libertadora — participacdo ativa na solu¢do de problemas, desafiadora
para o aluno, de dialogo com o professor, com teorizacdo e hipotese a partir da observagdo do
problema e da realidade. A aprendizagem ¢ pesquisa em que o aluno passa de uma visao
global do problema a uma visdo analitica do mesmo, por meio de sua teorizag¢do, para chegar
a uma sintese provisoria, equivalente a compreensdo. Nascem hipdteses de solugdo, da
compreensdo profunda do problema e de suas consequéncias, que obrigam a selecdo das
solucdes mais vidveis. A sintese tem continuidade na praxis, ou seja, na atividade
transformadora da realidade.

Para Bordenave e Pereira (1986), sdo problemas classicos da educacao:

e Um ensino deficiente, em geral, e um professor sem ideias sobre como melhora-lo;

e A personalidade do aluno que ndo ¢ conhecida nem respeitada;

e A falta de uma formacdo pedagdgica docente eficaz, que afete o ensino e a
aprendizagem pelo aluno;

e Os problemas no planejamento das disciplinas (formalidades que ndo se cumprem no
cotidiano);

e A participagdo pouco ativa dos alunos na aula, denunciada por Paulo Freire (1983)
como sendo falta de dialogicidade;

e Os problemas de comunicagdo em aula;
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A falta de pesquisa e de pensamento cientifico (pois aprender ¢, antes de tudo,
pesquisar);
e A fragilidade das avaliagdes na aferi¢do da aprendizagem real;

e As barreiras a inovacdo no ensino e na aprendizagem.

Algumas consideragdes se fazem presentes:

e A aprendizagem ¢ processo, € ndo produto; mas s6 podemos avalia-la indiretamente,
por meio dos produtos gerados pelos aprendentes e por seu desempenho;

e A aprendizagem gera mudang¢a no conhecimento, nas crengas, nas atitudes e no
comportamento dos alunos; mas ¢ bastante dificil medi-la;

e A aprendizagem ndo ¢ algo feito aos alunos, mas algo que eles mesmos fazem; e aqui
existem fatores individuais a serem considerados, como defendem as teorias de
aprendizagem mais ativas;

e A aprendizagem ndo ¢ guiada apenas por fatores pedagodgicos, mas também por

indicadores sociais, emocionais € motivacionais, o que dificulta sua medicao.

Ainda na Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire (1983) sinalizava os desvios
didaticos, metodoldgicos e epistemologicos de nossa educacdo - ndo trabalhamos os
conteudos, simplesmente forcamos os alunos a memoriza-lo. Fazemos o discurso da
democratizagdo da escola (teoria), mas na pratica continuamos autoritarios, o que gera uma
inconsisténcia entre o que falamos e o que fazemos; ou seja, o chavdo de que na pratica a
teoria ¢ diferente, o que importa ¢ o que fago, ndo o que falo. E isso tem raiz ideoldgica, tanto
que ¢ preciso convencer o educador a mudar seu ponto de vista - ndo adianta forgé-lo a tal.

Para Freire (1983), existe larga diferenca entre o professor e o educador: a distancia
entre a teoria e a pratica costuma ser visivel, pois falta compreensdo da diferenca entre elas
(consiste, de fato, numa rela¢do contraditéria, processual, dialética, tensa, e para Freire tem a
ver com a propria formagao autoritaria da sociedade brasileira). Nao ha boa teoria que ndo
seja pratica, e ndo had pratica sem a compreensdo profunda de que ensinar ndo ¢ fazer o
discurso sobre o perfil do contetdo, mas fazer com que o aluno se envolva de forma integral

a0 processo.
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Em termos gnosiologicos e epistemoldgicos, da relacdo do sujeito com o objeto do
conhecimento, ndo existe para Freire (1983), na verdade, pratica pedagogica sem conteudo,
pois que este € o objeto do conhecimento escolar, na busca, entretanto, da formagdo maior

provida pelo processo educativo.

4. ALGUMAS PREMISSAS CRITICAS SOBRE DIDATICA: EM BUSCA DA
AUTONOMIA

Ensinar ndo ¢ apenas transferir para os alunos o conteido dominado pelo professor: ¢
tarefa complexa de comunicagdo e motivacdo, e muito mais do que o simples ensinar de
fatos, teorias e métodos. A atividade docente deveria capacitar para o pensamento racional e
critico (capacidade de reflexdo), para a solu¢do de problemas reais, para a tomada de decisoes
importantes, para a motivagdo em relacdo a aprendizagem permanente e para a
responsabilidade individual e social. E o aluno deveria sair da escola com uma soélida
capacidade de avaliacdo critica da informagdo disponivel, a fim de construir conhecimentos
de ampla aplicacio em sua vida pessoal e profissional. A totalidade desses desenvolvimentos
podemos chamar autonomia do aprendente.

Apresentaremos agora subsidios para tal concepcao didatica.

Para Bruer (1993), a aprendizagem depende de conhecimento anterior, pois o0s
aprendentes constroem ativamente o entendimento pela selecdo entre a experiéncia atual da
aula com os esquemas preexistentes, armazenados na memoria de longo prazo — note-se aqui
uma referéncia direta as ideias de Piaget. Assim, de nada adianta considerar apenas a agdo
docente, como o faz a didatica tradicional.

Brooks (1997) propde principios didaticos e pedagogicos que possam dar suporte ao

modelo construtivista de conhecimento:

e Problemas de relevancia devem ser empregados em aula;

e A aprendizagem deve se dar em torno de grandes ideias (quais sejam, os conceitos
primarios);

e H4 que se valorizar a visdo do aluno, e ndo apenas a do professor;

e A avaliacdo de aprendizagem deve ser conduzida no contexto do que foi efetivamente

ensinado.
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A fun¢do do professor seria, portanto, a de inventar situacdes experimentais para
facilitar a aprendizagem de seu aluno. E classica a afirmagdo de Piaget de que cada vez que
se ensina prematuramente a uma crianga alguma coisa que ela poderia ter descoberto por si
mesma, essa crianca foi impedida de descobrir e, consequentemente, de entender as coisas de
forma mais completa (PIAGET, 1975).

Para Vigotski (2007), em sua teoria sociocultural dos processos psicologicos
superiores, 0 mecanismo de mudanga individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na
sociedade e na cultura, pela internalizagao dos sistemas de signos (linguagem, escrita, sistema
numérico); as fungdes psicologicas superiores sio mediadas e dialéticas, e apresentam
extrema importancia na fala e na atividade pratica (inteligéncia pratica e abstrata, pelo uso de
instrumentos de forma inteligente). A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) mostra o
nivel de desenvolvimento real (fungdes mentais das criancas completadas, independente de
problemas) em oposicao ao nivel de desenvolvimento potencial (solu¢do de problemas sob a
orientacdo de adultos ou em colaboragdo com colegas mais capazes), e isto precisa ser
considerado pelo professor em atividade no cotidiano da sala de aula. Também o brincar ¢
avanco na fase de desenvolvimento, uma forma de viver o futuro, pelo ludico e pelos jogos. E
completa que o simples “observar e fazer” ndo resolve o problema pedagogico, a abstragdo ¢
importante (como em PIAGET, 1975).

E para que essas propostas possam ser implementadas, deve o professor apresentar

algumas habilidades especificas, que veremos a seguir.

5. COMPETENCIAS DO PROFESSOR

Para Perrenoud (2000), o professor competente em sua atividade pedagogica deve
organizar e dirigir situagdes de aprendizagem, conhecer conteudos e traduzi-los em objetivos
de aprendizagem, considerar as representagdes dos alunos, considerar erros, elaborar a
sequéncia didatica e de emprego de recursos, e valorizar as atividades de pesquisa.

Deve, ainda, administrar a progressdo das aprendizagens, de situagdes-problema,
numa visdo longitudinal dos objetivos de ensino e da relacdo com as teorias subjacentes;

observar e avaliar seus alunos em situacao de aprendizagem, e gerar um balango periddico de
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competéncias e de progressdo; conceber dispositivos de diferenciacdo, para a administragao

da heterogeneidade e das dificuldades de aprendizagem, integrando os alunos em suas
diversas especificidades.

O autor cita ainda como competéncias do professor contemporaneo: o envolvimento
dos alunos em seu proprio trabalho docente, incrementando o desejo de aprender; a realiza¢ao
do projeto pessoal do aluno, e do trabalho em equipe; a participacdo na administracdo da
escola, envolvendo os pais; o emprego das novas tecnologias de informacdo e de
comunicacdo (educacdo a distancia, simulagdes, multimidia, redes).

O professor deve também considerar os deveres e dilemas éticos da profissdo, e a
administragao da propria formagdo continuada.

Para Perrenoud (1998) competéncia ¢ conjunto de recursos que mobilizamos para agir
(e ndo apenas os saberes eruditos) e a capacidade de agir eficazmente em determinado tipo de
situacdo. Fala-se bastante de competéncias do aprendente em grande parte dos debates
educacionais e pedagdgicos. Mas o que temos a dizer sobre as habilidades exigidas do
docente, em especial num mundo de mudangas constantes e de paradigmas contrastantes com

0 que costuma ser estavel em termos de modelos educativos?

6. PROPOSTA DE UM AMBIENTE DE AULA CRIATIVO: DIDATICA
INOVADORA

Apresentaremos agora algumas propostas para a melhoria de tudo o que foi aqui
criticado, como forma de suporte as expectativas do professor. Ja afirmamos que o mesmo
aguarda o auxilio da pesquisa em educacdo para melhorar os processos educativos de seu
cotidiano.

Do ponto de vista fisico e ambiental, o professor deve contar com infraestrutura de
tecnologia de informacdo e comunicagdo adequada, baseada em dispositivos digitais que
permitam o acesso a redes sociais de aprendizagem colaborativa. O conteudo e o curriculo
devem ser baseados em atividades realmente significativas para o aluno, podendo o professor
tirar proveito dos recursos abertos que o emprego de tecnologia permite — um tipo de rigor
intelectual - ou “hard fun”, como o definiu Papert (1980): desafio e esfor¢o - mas mediados,
interessantes, motivadores (aqui se apresenta o aspecto afetivo pela atividade). Também a

formalizacdo e a experimentacdo (o fazer cientifico) terdo seu papel a cumprir.
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As estratégias de aprendizagem terdo base teérica adequada, de forma a se evitar o

“bom senso pragmatico” ja criticado anteriormente neste trabalho, e permitindo que o
professor declare uma epistemologia de forma consciente.

Atividades inovadoras devem ser testadas, como o emprego da exploracdo de temas
especificos, da criagdo de ambientes proprios de aprendizagem, de jogos, de personalizacio,
de colaboracdo, de modelagem e de simulagdes. Uma aula tradicional devera tratar da
formacao de conceitos pela teoria e pela abstracdo. O problema a se considerar ¢ a situagao
em que o aluno ndo tem ainda as estruturas formadas para assimilar o novo contetido (como
exemplos, a idade e a origem sociocultural e pedagogica, sem dizer das dificuldades
psicopedagogicas). As praticas didaticas e de ensino utilizardo recursos de pensamento
critico, criativo e estratégico no aluno (SOFFNER, 2007).

Como argumenta Lowman (1995), até que ponto aprender ¢ fun¢do especifica e
condicionada do ensinar? Até que ponto podemos avaliar o ensino com base no que o aluno
aprende? Existe, certamente, a friccdo entre teoria e pratica, entre o abstrato e o concreto; o
professor conteudista e expositivo, que considera o processo educativo como mera
transmissdo de informagdo e de saberes, desconsidera que os alunos ndo sdo os seres ideais,
homogéneos e motivados previstos nos compéndios pedagodgicos. O aluno aprende, na
verdade, pela relagdo entre a dimensdo subjetiva e o mundo concreto, mas mediados pelo

professor.

7. EM BUSCA DA PRAXIS — PROPOSTAS

Além dos fatos didaticos e pedagdgicos ja discutidos, do ponto de vista do professor,
¢ fato reconhecido que a nova geragdo de aprendentes possui caracteristicas Unicas a serem
consideradas no processo educativo (TAPSCOTT, 1998; VENN e VRAKKING, 2009).

Faremos agora algumas propostas de contribui¢cdo ao tema, considerando tudo o que
aqui foi discutido em termos de pesquisa em educacdo, como instrumento de melhoria dos
processos didaticos da Educacgdo Basica.

Para Christensen (2009), algumas alternativas de incremento dos niveis de
aprendizagem podem ser obtidas na utiliza¢do da inducdo, da dedugdo e do entendimento dos

conceitos de correlacdo e de causalidade no ensino. Para o autor, ha que se empregar bem
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mais estatistica a matematica de forma aplicada e facilitadora da compreensdo de problemas

pela manipulagdo de dados e de informagdo. Também a pesquisa é excelente mecanismo de
constru¢dao de conhecimento, visto ser acdo do sujeito que tenta entender o objeto em estudo,
considerando conhecimentos j& estabelecidos sobre o fendmeno ou fato. O papel do papel do
professor, neste caso, € criar situagdes que possibilitem a invengdo e explicagdo dos
fendmenos estudados - diferente do mero treinamento, onde o aprendiz atua sem
compreender, com auséncia do processo reflexivo, agindo de forma pritica e sem a
preocupacgdo com os aspectos e justificativas tedricos.

Segundo Lowman (1995), a sala de aula ¢ uma arena interpessoal onde se trava uma
batalha de interesses diversos. E vem dai a necessidade de preparo do professor para sua
atuacdo maior, em classe. Para o autor, o bom professor ¢ aquele que aprende a falar diante
de uma classe ou grupo; que promove relacionamentos motivadores com os estudantes; e que
enriquece a experiéncia de sala de aula com o uso de recursos alternativos, além dos
tradicionais bem utilizados.

Também o ludico (jogos em sentido amplo, desde os modernos videogames até os
tradicionais jogos para a emula¢do de situacdes de decisdo e raciocinio) podem motivar
professores e alunos. Novas formas de utilizagdo dos mesmos podem apoiar os processos
tradicionais de ensino e aprendizagem, e também a prépria avaliagdo (GEE, 2003; KAPP,
2007). Aqui temos pleno potencial de emprego das novas tecnologias de informacdo e
comunicagdo pelo professor (software educacional, objetos de aprendizagem, modulos
projetados dentro de um modelo de maturidade pedagdgica de bases tecnoldgicas).

Como propostas de metodologias de suporte a didatica do professor, em sala de aula,
temos a problematizacdo, a exposi¢do dialogada, o trabalho em grupos, a pesquisa, os
semindrios, os debates, a experimentacdo, a modelagem e a simulag¢do, a dramatizacdo e a

producao coletiva.

8. CONSIDERACOES FINAIS

Os fins devem modelar os meios, € ndo o contrario. O professor tem por fim maior de
seu trabalho docente a preparacdo de um sujeito epistémico (o aluno) para fatores

determinados pela sociedade, pelas politicas publicas, pelo Estado, pelo mercado de trabalho;
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enfim, por algum agente que planeja uma politica educacional para determinado grupo social,
e de forma politica. Por isso deveria o professor realizar o proprio planejamento de ensino e
aprendizagem, considerando diversos niveis de atuac¢do, e ndo apenas o da pratica docente
cotidiana.

Tishman et al (1999) afirmaram que a distancia entre teoria e pratica ¢ caracteristica
de um mundo que produz grande quantidade de pesquisa, mas pouco aplica em termos reais
na sala de aula. Vem dai a sensacdo de abandono que sente o professor em sua pratica, se
busca o suporte dos resultados da pesquisa em educacao.

O confronto entre as teorias de base do trabalho docente (psicoldgicas: cognicdo,
motivag¢do, processos de aprendizagem; epistemoldgicas: a natureza e a construgdo do
conhecimento; pedagogicas: didatica, avaliacdo, metodologia) e o histérico empirico da
pratica docente (muito forte nas defini¢des dos professores, quando consultados sobre o
assunto) nos faz lembrar que o ensino ¢ apenas parte dos causadores de resultados da
aprendizagem nos alunos, e ndo o processo monopolizador da questao.

Esperamos que toda a discussdo aqui realizada possa definir parametros de melhoria

dos processos didaticos do professor da Educagdo Baésica brasileira.
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