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RESUMO

Trata-se de discutir a Epistemologia Genética, que entende o conhecimento como uma construcéo e
suas implicagdes pedagdgicas na educagdo e no ensino de Ciéncias.
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ABSTRACT

Is discussed Epistemology Genetic, that understands the knowledge as a construction and your
pedagogic implications in the education and in the teaching of Sciences.
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O conhecimento € uma construcdo progressiva, cabendo tanto a Escola, quanto ao professor,
oferecer aos individuos, condicbes e metodos apropriados, para que estes construam
progressivamente o conhecimento, onde os conteudos sejam assimilados pelo sujeito pela acéo.

Em seu texto “Para Onde vai A Educacdo?”, Piaget (1976) faz consideracOes interessantes e
atuais sobre o ensino de ciéncias.

Piaget constata que ha um nimero muito baixo de alunos que optam pela carreira na area de
ciéncia. Isso em parte é justificado pelo fato de as escolas oferecerem uma preparagédo
predominantemente literaria, em comparagdo com as profissdes de formacéo cientifica e pelo fato
das aulas de ciéncias ndo seduzirem seus alunos (sdo aulas centradas em férmulas prontas e
transmitidas sem o0 minimo de problematizacéo).

Percebe-se, entdo, que ndo é simplesmente uma questdo de conteudo, mas de didatica,
metodologias e posturas pedagdgicas no ensino cientifico.

Piaget propde a utilizacdo de métodos ativos para o ensino em geral e, em particular, para o
ensino de ciéncias.

O método ativo no ensino de ciéncias confere ao sujeito (aluno) um papel fundamental para a
construcdo do conhecimento, pois permite que toda a verdade adquirida seja reinventada pelo aluno
ou pelo menos reconstruida e ndo simplesmente transmitida.

Diz Piaget:

Se existir um setor no qual os métodos ativos se deverdo impor no mais amplo sentido da
palavra, é sem divida o da aquisicdo das técnicas de experimentacdo, pois uma
experiéncia que nao seja realizada pela propria pessoa, com plena liberdade de
iniciativa, deixa de ser, por definicdo, uma experiéncia, transformando-se em simples
adestramento, destituido de valor formador por falta da compreensdo suficiente dos
pormenores das etapas sucessivas®

Piaget entende a experiéncia como indispensavel para o Ensino de Ciéncias, porém, a
experiéncia na forma de a¢des conscientes por parte do aluno, onde a histéria da ciéncia figura como
elemento imprescindivel.

Esta escola ativa deve considerar o conhecimento do processo de aquisicdo das nogdes e
conceitos na crianca. Se o conhecimento é uma construcdo, a educacdo deve ser construcdo e ndo
transmissao, tal como os pressupostos epistemoldgicos do empirismo consideram.

Neste método, é evidente que o educador continua indispensavel, para criar as situacoes e
armar os dispositivos iniciais capazes de despertar problemas Uteis a criangca e organizar contra-
exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle das solucdes. O que deseja é que o professor
deixe de ser apenas um conferencista e que estimule a pesquisa e o esfor¢o, ao invés de se contentar
com solucBes ja prontas. Entretanto, é preciso que o professor de ciéncias ndo se limite ao
conhecimento da sua ciéncia, mas esteja muito bem informado a respeito das peculiaridades do
desenvolvimento psicoldgico da inteligéncia da crianca ou do adolescente.

A elaboragdo de um ensino “moderno” consistiria em falar a crianca na sua linguagem antes de
Ihe impor uma outra ja pronta e abstrata e, sobretudo, levar a crianca a reinventar aquilo de que é
capaz ao inves de limitar a ouvir e repetir.

Segundo Piaget (1976), ao passar para as ciéncias experimentais, observa-se a falha das
escolas tradicionais, que negligenciam a formacdo dos alunos no tocante a experimentacdo. Neste
campo, mais do que em outros, 0s métodos ativos deverdo ser impostos no mais amplo sentido da
palavra, pois uma experiéncia que ndo seja realizada pela propria pessoa, com plena liberdade de

L PIAGET, J. Para onde vai a Educac&o. Rio de Janeiro: Editora UNESCO, 1976, 20.
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iniciativa, deixa de ser, por defini¢cdo, uma experiéncia, transformando-se em simples adestramento,
destituido de valor formador por falta da compreensdo suficiente.

Em resumo, o principio fundamental dos métodos ativos pode ser expresso: compreender €
inventar ou reconstruir.

A educacdo ndo pode prescindir da analise epistemologica que desvele os conceitos que
fundamentam a pratica escolar.

Piaget (1976, 24) propde que o educador tenha conhecimentos de epistemologia, psicologia da
inteligéncia etc, além do dominio dos contetdos especificos. A a¢do do educador sera tanto melhor
guanto mais dominar 0s processos de aquisi¢do do conhecimento.

Este dominio permite ao educador compreender o porqué as criangas possuem dificuldades de
aprender e, a partir disto, planejar interveng@es que tornem possivel o desenvolvimento desta nocéo.

Pressupostos Epistemologicos das teorias na Educacéo

Em relagdo a postura e adogdo de pressupostos pedagdgicos na relagdo ensino-aprendizagem
em sala de aula, a primeira questao que o professor deveria levar em conta é:

que cidadéo ele quer que seu aluno seja? Um individuo subserviente, ddcil, cumpridor
de ordens sem questionar o significado das mesmas, ou um individuo pensante, critico,
operativo que, perante cada nova encruzilhada pratica ou tedrica, para e reflete,
perguntando-se pelo significado de suas aces futuras e, progressivamente, das a¢bes do
coletivo onde ele se insere??.

Neste sentido, h& que se demonstrar a existéncia de trés diferentes maneiras de se representar
a relacdo ensino-aprendizagem, as quais apresenteremos a seguir:

1. A Pedagogia Diretiva e seu fundamento epistemologico

H& um estabelecimento neste modelo de uma relacdo em que o professor acredita piamente
que o contetdo deve ser tdo somente transmitido ao aluno. E o chamado “mito da transferéncia”,
pois 0 aluno ndo domina o que denominamos de conhecimento sistematizado, sendo o professor a
autoridade maxima neste contexto, ja que se preparou para tal.

Para se obter sucesso nesta relacdo, ha a necessidade de um estabelecimento de relacGes de
poder, onde o professor possua controle sobre a sala de aula, ndo somente no que se refere ao
conteddo e a disciplina comportamental, mas, também, na disposi¢do espacial de seus alunos, bem
como o enfileiramento de carteiras.

Percebe-se, entdo, uma grande passividade por parte dos alunos, pois eles terdo de assimilar
ndo s6 o contetdo ministrado, mas reconhecer, na pessoa do professor, a maxima autoridade.

Do ponto de vista epistemologico, tal relacdo se caracteriza por enxergar o aluno como uma
“tabula rasa”, desde o nascer até suas posturas sobre novos conhecimentos e que, portanto, a
realidade ou o meio social determinara o que serd importante em sua formacéo, no caso o professor.
Essa posicdo denomina-se como Empirista, melhor dizendo, que o0 mundo externo (experiéncia)
imprime no sujeito a validacdo do conhecimento.

Mas quais as consequéncias de se adotar tal postura?

2 Becker, Fernando. Modelos Pedagégicos e Modelos Epistemoldgicos. In: Educagéo e construgdo do conhecimento.
Porto Alegre: Artmed. , 15-32. 2001.
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Observamos a reproducéo de uma ideologia de auséncia de criatividade, de autoritarismo, de
nédo estimulacdo e de conservacdo de velhas posturas e respostas, dando uma impressao de que nao
ha nada de novo.

No aluno, o acabamento desta ideologia, apresenta-se de maneira perversa, pois acaba
abrindo médo do refletir, do questionar, do buscar alternativas, abrindo méo de sua cidadania,
transformando o processo de ensino-aprendizagem em “faz-de-conta”, ja que o professor finge que
leciona e os alunos fingem que aprendem.

2. A Pedagogia ndo-diretiva e seu fundamento epistemolégico

Este modelo se faz mais presente em fundamentos epistemoldgicos do que propriamente em
uma relacdo ocorrida em sala de aula.

Vale-se de que o aluno possui estruturas a priori para aprendé-lo. Estas estruturas estariam
em sua bagagem genética, desenvolvida ou ndo. E que, entdo, para aprendé-lo, o professor seria um
mero estimulador dessas estruturas e que sua interferéncia deveria ser a minima possivel. Neste
sentido, soariam frases do tipo: “Ninguém pode transmitir. E o aluno quem aprende”. Outro
professor afirma: “Vocé ndo transmite conhecimento. Vocé oportuniza, propicia, leva a pessoa a
conhecer”. (Becker,2001)

Esta epistemologia denominada de apriorista prevé que o ser humano ja esta programado por
uma heranca genética.

Na pratica pedagogica, o professor renuncia a intervengdo no processo de ensino-
aprendizagem, gerando certo “laisser-faire”.

A combinacao epistemoldgica e pedagodgica nesta postura gera uma falsa liberdade, pois ndo
hd um estabelecimento de limites, tudo acaba virando valido, além do que, levar em conta tao
somente a bagagem genética como fundamento para aprendizagem, pode incorrer em situacGes de
discriminacdo social, pois se entre 0s menos favorecidos, os pobres e os marginalizados ndo ha
aprendizagem é porque possuem ma formacao genética?

3. A Pedagogia Relacional e seu fundamento epistemolégico

Esta pedagogia ndo acredita que o aluno € uma mera tabula rasa, e 0 meio (a experiéncia)
imprime no sujeito o que ele deve aprender (empirismo), nem tampouco que somente através de
estruturas aprioristicas ou inatas, o sujeito assimile o que seja conhecimento.

Para tanto, postula que, desde quando somos recém-nascidos, comegamos a agir assimilando
algo do mundo real, gerando inquietudes e perturbacdes, pois € um contato com o novo. Portanto,
somos obrigados a rever nossos instrumentos de assimilacdo deste mundo novo, buscando assim o
equilibrio.

A partir desse instante e conforme nos desenvolvemos, os instrumentos de assimilacdo e
cognicgéo do sujeito vao se refinando, fazendo com que construamos conhecimentos cada vez mais
completos com contetdo e forma.

Estas a¢Oes permitem com que o individuo va construindo uma relacdo de conhecimento do
mundo, através de uma bagagem hereditaria que, por conta de uma interacdo com o0 mundo externo,
possibilita reconhecer-se como sujeito e a entender o que é o mundo social ou exterior.

O professor que assume tal postura ndo acredita em um ensino tradicional, baseado tdo
somente no fator de transmissdo de conhecimentos, nem tampouco que deixe a aprendizagem em
um sistema “laissez-faire”.
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Acredita sim que o aluno aja sobre algo que o professor tenha identificado como importante
para o sujeito e que ele “responda para si mesmo as perturbacfes (acomodacéo) provocadas pela
assimilacao do material™. (Becker, 2001)

Neste sentido, tal pedagogia permite que o professor acredite que o construir é algo como um
sempre “vir-a-ser”, ndo possuindo estaticidade e que, na perspectiva de possibilitar construcéo,
poderd verificar e respeitar fases de desenvolvimento de seus alunos e acdo e retomada de
conteddos.

Levar-se-4 em conta o dinamismo da sala de aula, pois se enxergara de maneira critica a
realidade social e de a possibilidade de se construir novos conhecimentos.

Nesta empreitada, professor e aluno viram parceiros, superando assim praticas autoritarias e
dogmatismos curriculares, porque leva em conta a historia de desenvolvimento dos sujeitos, bem
como o conhecimento construido e acumulado pela Histéria da Ciéncia.

As Contribuic¢des do Construtivismo para o Ensino de Ciéncias

Ao analisar as contribui¢cbes do Construtivismo para o Ensino de Ciéncias, perceberemos
logo de antem&o um novo olhar.

Vemos nesse referencial que, tanto o conhecimento como o sujeito, ndo sao vistos como
estaticos ou acabados, como quer o Empirismo, onde s6 possui validade de conhecimento aquilo que
é impresso na mente do sujeito, por conta da realidade; ou através do Apriorismo, corrente filosofica
que postula que o individuo ja possui estruturas mentais aptas para alcancar conhecimento, basta tdo
somente serem despertadas.

Adotar o Construtivismo como pratica pedagdgica no Ensino de Ciéncias pressupde
compreender os estagios de desenvolvimento cognitivo em que o sujeito se encontra. “Além disso,
reconhecer que a construcdo de conceitos e conhecimentos ndo se da por um mero “despejar’, nem
tampouco deixar” o processo a solta”, mas o professor, através de sua competéncia e autoridade,
deve propor questdes que levem seus alunos a serem despertados para um conhecimento de uma
realidade que os cerca e através de um estabelecimento de uma interacdo, os interpretam e o0s
constroem, levando também em conta o que os préprios sujeitos conhecem deste objeto.

“Esta maneira de proceder exige identificacdo prévia do grau de compreensao do aluno em
relacéo ao objeto do conhecimento; no caso, os contetdos especificos”.(NARDI, 1989,16)

Esta epistemologia permite identificar no sujeito a possibilidade de fazer leituras da
realidade, segundo esquemas de assimilacdo que o sujeito possui, ou seja, de que o conhecimento
ndo é tdo somente uma leitura da realidade e sim uma construcdo, observando em como se assimila
esta propria realidade.

Ao se ter contato com 0 novo, no caso com contetdos, ha certa perturbacdo, implicando que
este sujeito procure a construcdo de um entendimento, modificando o que encontrou anteriormente,
ou seja, de que nestas interacdes entre individuo e meio se processa um mecanismo de recriacao do
real:

“O novo se constroi sempre a partir do ja adquirido e o transcende. (AGUIAR, 2001)

Isso posto, possibilita-se ndo somente rever os procedimentos metodoldgicos em sala de
aula, mas também a estruturacdo de um curriculo que leve em conta as fases de desenvolvimento da
aprendizagem, quando o professor deve contar com elementos que estimulem seus alunos, que
permitam enxergar uma reciprocidade entre ambas as partes na busca pelo entendimento e pelo
respeito mutuo.
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Também podemos afirmar que, a partir destas relagcdes, ha um emergir de novos desafios,
como, por exemplo, integrar os conteudos cientificos a realidade de vida dos alunos, a possibilidade
de trabalhar contetdos que tornem o individuo mais critico, enxergando a Ciéncia ndo mais como
dona de verdades absolutas e que ainda desperte a cidadania, permitindo enxergar os fatores que
estdo implicitos no conhecimento, além dos fundamentos proprios, como também as questdes
ideoldgicas.

“Uma orientacdo radicalmente construtivista € uma proposta que contempla uma
participacdo ativa dos alunos na constru¢do dos conhecimentos e ndo uma simples reconstrucao
pessoal dos conhecimentos proporcionados e elaborados, pelo professor ou um texto”. (GIL
PEREZ,1999).

Neste sentido, o professor se comporta também como um grande estimulador, pois pode ndo
somente despertar em seus alunos a capacidade de reconstru¢do de conhecimentos, mas torna-los
pesquisadores. A partir do momento em que se sentem aptos em interagir com 0 meio reconstruindo
novos conhecimentos, cabera ao professor proporcionar-lhes préprios que tentem ir além do que foi
proposto, ou seja, de que podem extrapolar limites, ou melhor, dizendo que procurem novas
possibilidades de conhecimento também de acordo com seus interesses. E 0 que se denomina de
“Ensino por pesquisa” (Gil Pérez, 1999, p.507).

Entdo, verificamos uma grande participacdo ativa do aluno em sua propria aprendizagem,
reconstruindo conhecimentos anteriores, no que se refere tanto a contedos, quanto em relagcdo ao
meio que outrora lhe proporcionou possibilidades menos abrangentes.

As posturas pedagdgicas do professor presentes no processo de ensino-aprendizagem em sala
de aula

Ao analisarmos a relacdo professor-aluno na sala de aula no que se refere ao processo de
aprendizagem, observamos a presenca das posturas pedagogicas descritas anteriormente.

Abordaremos aqui trés eixos centrais, primeiramente apresentando duas posturas
pedagdgicas muito presentes, a saber, a experiéncia e algumas derivacdes da mesma e 0 apriorismo;
para finalmente apontarmos uma alternativa, através de uma leitura que permita compreender
melhor o processo de ensino-aprendizagem: o construtivismo.

a) A Experiéncia

A experiéncia aparece de maneira muito presente de diversos modos e maneiras. Podemos
como exemplo inicial apontar o refor¢o da “imagem” do professor, reconhecido de uma maneira
equivocada como méaxima autoridade, como um sujeito que domina conteldos e que, portanto para
aprender, basta tdo somente assimilar, decorar, realizar atividades por ele determinadas, de uma
maneira passiva e ainda té-lo como modelo a ser seguido, pois para se obter sucesso é necessario ser
intelectual.

Esta visdo, caracterizada de maneira ingénua ou ndo, implicara em questBes muito sérias,
pois proporciona diretamente de maneira ideoldgica uma aprendizagem passiva, ndo contando com a
construcdo de conhecimentos tanto por parte do professor e muito menos pelos alunos, havendo tdo
somente memorizacdo, reforcando assim uma didatica tradicional, relembrando as pedagogias
tradicionais, entre as quais podemos exemplificar através da Escola Pitagorica: ‘“Magister
dixit!”’(““O Mestre disse, esta dito!”).
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Neste tipo de pedagogia os alunos tdo somente observam os dados apresentados,
posteriormente 0s escrevem e apds 0s descrevem, sendo entdo levados a acreditar que estdo
aprendendo, “tendendo a criar uma impressao duravel no espirito”.(AEBLI, 1978,8)

Os alunos a partir dessa concepgdo somente recorrem a dados sensoriais de percepgédo e
observacao.

Sédo vistos pelo professor como se fossem “tabulas rasas”, aos quais progressivamente vai
imprimindo as impressdes fornecidas pelos sentidos.

Esta pedagogia tradicional ndo apresenta os alunos como sujeitos no processo da
aprendizagem, havendo tdo somente uma primazia do meio externo, da experiéncia.

“A corrente empirista explica o funcionamento da inteligéncia por uma presséao que
0 meio exterior — fisico ou social — exerce sobre o organismo e que, paulatinamente, é gravada na
mente ou no espirito do sujeito, independente de sua atividade”.(BECKER, 1997,16)

N&o se trata aqui de desprezar a experiéncia nem de tampouco fundar criticas a quem toma
tal postura como préatica pedagogica, mas em estabelecer uma discussdao em como a experiéncia
exerce influéncia sobre o sujeito e como este registra e constroi os dados por ela fornecidos.

N&o ha como negar que a experiéncia possui papel importante nas fases de desenvolvimento
cognitivo do sujeito; pois, como comegcamos a entender como o mundo funciona, sendo
primeiramente através de coisas visiveis e tangiveis?

Porém, através do desenvolvimento bioldgico e intelectual do individuo, fica claro que ha
certo descolamento desse mundo empirico, passando a um favorecimento da organizacdo de dados
construidos quando da ocorréncia da experiéncia.

Reforcamos a tese de que o sujeito, ao adentrar o0 mundo da escola, especificamente, no
processo da aprendizagem, ndo deve receber um tratamento de passividade, em tdo somente
assimilar contedos; mas, ao contrario, ser capaz de agir e transformar.

Nota-se também no processo de ensino-aprendizagem, que a experiéncia pode se apresentar
de outras formas, como por exemplo, estar vinculada a préatica cotidiana, ao fazer, o executar de
acordo com o que se vive no dia-a-dia, havendo uma dicotomia entre o diario e a parte teorica,
muitas vezes sendo justificada esta pratica, com discursos do tipo: “Se ficar preso ao conteludo, 0s
alunos ndo entendem nada. Melhor entdo, é lecionar de acordo com 0s seus assuntos de interesse”.

N&o ha aqui o questionamento de conteudos, suas contribuicdes, nem tampouco o construir
por parte dos alunos.

Outra forma a ser retratada é a do conhecimento alinhavado como algo referente as
experiéncias de vida, um mero senso-comum, vivido em um plano sensorial, sem reflexdo
sistematica, onde impera certa passividade e conformismo, do tipo: “Sempre foi assim, para que
mudar algo?”

Também estd presente, nesta pedagogia, 0 modo empirista no processo de ensino-
aprendizagem, revelando-se de maneira a permitir que, aprendendo algo externo ao sujeito,
conheceremos as coisas de uma maneira mais clara, sem elogléncias teoricas, nem tampouco
filosofias. Nada mais € do que perceber a realidade e descrevé-la como esta funciona, sempre
apostando em um acumular de conhecimentos adquiridos, cabendo ao professor a incumbéncia de
transmitir esses conhecimentos acumulados e aos alunos o papel de receber.
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b) O Apriorismo

Esta visdo radicaliza em relativizar a experiéncia, absolutizando o sujeito, ou seja, de que
este sujeito possui formas (“Gestalten) de conhecer as coisas, sem necessitar da presenca do meio,
como se este ndo possuisse qualquer influéncia sobre este processo.

Em um processo de ensino-aprendizagem, leva-se em conta reivindicar que o sujeito ja
possui estruturas que o permitem elaborar conhecimento, bastando tdo somente que o professor
“desperte” essas estruturas, estabelecendo certo estimulo na busca pelo conhecer.

O aluno é visto como que ja nascesse com condicdes inatas para conhecé-lo e o construir, no
sentido de possuir ou nio talentos. E como que se biologicamente j& existisse, vamos dizer assim,
certa condig&o para 0 sucesso ou para o fracasso.

Nesta postura poderemos ouvir frases do tipo: ““Possuo mais aptiddo para as matérias
exatas, do que para as humanas”, ou ainda ““para ser desportista tem que ter tendéncia pro esporte,
tem que gostar daquilo”.(BECKER, 1993,92)

Cabe ao professor a missdo de levar o individuo a despertar essas potencialidades inatas
trazidas por uma bagagem hereditaria, visto que ndo se levara em conta as questdes que permeiam
uma discussdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, referentes aos contetdos, politicas de
ensino, condicBes de trabalho etc., mas sim, em descobrir quais sdo as aptiddes que o aluno possui,
para entdo desenvolvé-las. E se este apresentar problemas de construcdo de conhecimento,
problemas trazidos de seu lar, o professor devera estabelecer conversas com 0s pais, ocasionar um
desvio do foco de ateng@o em identificar quais sdo os reais problemas enfrentados neste processo.

c¢) O Construtivismo

Mas como “escapar” de certa pratica do construtivismo que acaba forjando uma prética
conservadora e passiva?

Sabemos que hd muitos questionamentos, inclusive por parte dos proprios professores em
relacdo a essas abordagens, porém, também se percebe que, mesmo criticando esses modelos, falta
aos docentes um paradigma epistemologico que lhes possibilite enxergar a si mesmo e a seus alunos,
incluindo questdes de fundamentagéo e apoio pedagdgico.

E preciso sair desse senso-comum, até mesmo em enxergar a experiéncia com outros olhos:

.. Ndo é recepgdo; é antes, acdo e construcdo (estruturacdo) progressivas. O sujeito
passivo do empirismo € substituido pelo sujeito ativo cuja experiéncia pressupfe uma
atividade organizadora ou estruturante, de modo que a experiéncia é construida e ndo

imprimida tal e qual no espirito do sujeito®”"..

Isto sugere um caminho didatico para a formacdo de professores: refletir,
primeiramente, sobre a pratica pedagdgica da qual o docente é sujeito. Apenas,
entdo, apropriar-se de teoria capaz de desmontar a pratica conservadora e apontar
para construcdes futuras. Em geral, a formacdo dos professores segue o caminho
(curriculo) inverso: apropriar-se da teoria e, em seguida, impd-la & pratica através
de receitudrios didaticos, independentemente de sua pertinéncia a esta mesma
pratica®.

% Becker, Fernando. Da ac&o a operagdo. O Caminho da Aprendizagem em J. Piaget e P. Freire. RJ: DPA Editora.
22 Ed., 1997, 61.
* Becker, Fernando. A Epistemologia do Professor. O Cotidiano da Escola. RJ: Editora Vozes, 1993, 332.
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Essa prética sugere criatividade em se estabelecer um melhor didlogo, ndo somente entre
professores e alunos, mas também entre os préoprios professores e disciplinas, ultrapassando visfes
errdneas de conhecimentos estanques, sem relacionamentos com outras areas do conhecimento.

Uma visdo mais construtivista de processo de ensino-aprendizagem pressupde uma pratica
pedagdgica mais interdisciplinar, de multiplicacdo de conhecimentos, sem perder a especificidade
particular. Segundo o proprio Piaget:

..trata-se, em outras palavras, de estarem imbuidos os prdoprios mestres de um espirito
epistemologico bastante amplo a fim de que, sem tanto para negligenciarem o campo de
sua especialidade, possa o estudante perceber, de forma continuada, as conexdes com 0
conjunto do sistema das ciéncias. Ora, tais homens atualmente s&o raros®.

No processo de ensino-aprendizagem € preciso levar em conta que 0 sujeito possui certas
“Gestalten”, que sdo dadas de maneira bioldgica de inicio, mas que se constituem em seu todo a
medida que desenvolve acdes proprias de construgdo quando da experiéncia, ou seja, quando toma
contato com o mundo empirico e ai € chamado a organiza-lo, tornando-se assim um sujeito cultural
e historico, pois leva em conta a sua historia de desenvolvimento cognitivo e o processo de
construcdo do conhecimento cientifico.

Em uma construcdo do conhecimento, baseada nesta visdo, o individuo é encarado a todo
instante como um sujeito ativo, pois é chamado para uma agao, ou seja, hum tempo e num espago;
acdo esta ndo somente para si mesmo, mas para todo 0 meio que o cerca, quer seja, social, cultural,
econdmico etc.

Leva-se em conta com isso que tanto a experiéncia quanto a razdo possuem papéis de
interacdo, porque quando O sujeito toma contato com o meio, este lhe apresenta valores,
conhecimentos, e € através de sua acdo de organizar este mundo, atraves de esquemas de
assimilacdo e de acomodacéo, que Ihe serdo possibilidades de dar significado as coisas.

Com o estabelecimento desta pedagogia, o professor passa a ter chance de oportunizar
possibilidades, desenvolvendo nos alunos a capacidade de questionar, de levantar dividas. Com
isso podera refletir sobre suas proprias bases teoricas, em como articular conhecimentos de uma
maneira logica, em saber compreender como 0s seus alunos organizam e entendem o desenvolvido.

Nega-se por um lado, o saber absoluto atribuido ao professor e o autoritarismo dai
derivado; a pretensa incapacidade de o professor influir no aluno e a inutilidade dos
conhecimentos deste. Por outro lado, nega-se a ignorancia absoluta atribuida ao aluno
e a subserviéncia e a inanicdo que lhe sdo cobradas; o autoritarismo do aluno e a
pretensa insuficiéncia de seus instrumentos de acesso ao conhecimento®.

Ha assim um verdadeiro resgate da autoridade do professor em ser reconhecido como alguém
que possui e domina um conhecimento sistematizado, mas que valoriza uma relagdo construida.

® PIAGET, J. Para onde vai a Educag&o. UNESCO: RJ. 1976,25.
¢ Becker, Fernando. A Epistemologia do Professor. O Cotidiano da Escola. Editora Vozes, 1993,11.
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