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Resumo

Nesse ensaio examinamos as possibilidades do usocm de recursos cognitivos como
memorizacdo, compreensdo e reflexdo, no processmoeaprendizagem, vendo-os de
maneira interligada a componentes préprios de ngg#st de competéncias cognitivas como
comparacgdo, associacdo, classificagcdo, interpetdoémulacdo de hipoteses, entre outros.
Essa combinacdo, quando pedagogicamente promguada, provocar derivagbes cognitivas
importantes nas formas de pensamento do alunditddes por estratégias de aprendizagem
que exploram exercicios para trabalhar com essasmdées. Com base em teorias cognitivas
de aprendizagem e em fundamentos da epistemolegiétiga, analisamos como processos
cognitivos podem ser aproveitados na formacao asomm a finalidade de educar para uma
visdo mais critica de objetos e fatos, colaboracoim uma percepcdo mais ampliada de
conhecimento escolar e contexto social. Assinalamos educacdo critica, em termos
cognitivos, ndo prescinde de classificacdo ou caizagdo de mundo, porque reflexdo e
pensamento critico tomam como base justamente msgjuedividuos podem representar ou
conhecer de um objeto ou mundo criticado. Com issagcluimos que é fundamental o uso
instrucional de recursos e competéncias cognitieassle a educacéo basica, contribuindo para
a promogao de uma educacgdo mais reflexiva e cr@idaien. Cogn. 2009; Vol. 14 (1): 265-
282.

Palavras-chave:competéncia cognitiva; educacao critica; teoriggitivas de
aprendizagem.

Abstract

This work verifies the possibilities of the potahtuse of cognitive resources such as
memorization, comprehension, and reflection, intdaehing-learning process, as we see them
in an interlinked way with components used for ¢hastruction of cognitive competences,
such as comparison, association, sorting out, prietation, and formulation of hypotheses,
among others. This combination, when pedagogicallgmoted, can provoke cognitive
derivations that are important for the student’'sywaf thinking. They are facilitated by the use
of learning strategies that explore exercises idesrto work with those derivations. Based on
learning cognitive theories and on the foundatiofisyenetic epistemology, we analyze how
cognitive processes can be used in school develtpaieing at educating for a more critical
view of objects and facts, contributing for a wigerception of school education and social
context. We claim that a critical education, in ndiye terms, takes into account the
classification or world categorization, once refien and critical thought are based on what
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individuals can represent or get to know of an objer criticized world. This way, we

conclude that the institutional use of resourcesl aognitive competences are of major
concern starting from basic education, in order dontribute to the promotion of a more
reflexive and critical education. © Cien. Cogn. 20¥ol. 14 (1): 265-282.

Keywords: cognitive competence; critical education; learningpgnitive
theories.

Introducao

Como a formacdo escolar pode contribuir com o dedemento e uso de
ferramentas intelectuais para compreensao e reflebed objetos, situacbes e fendbmenos
sociais? Como pensar um ensino que viabilize urs@ovcritica do conhecendo construido
em sala de aula? Como promover uma educac¢do cpertiade uma visdo critica, forme
sujeitos com autonomia de pensamento para disesittemas da vida contemporanea para
nela agir ativamente? Esses sao questionameniosislifjlue abarcam variaveis histéricas,
ideoldgicas, politicas e sociais sobre a Educanas, que precisam ser debatidos sob as mais
variadas formas de contribuicdo para esse debatsjderando-se a complexidade dos dias
atuais e a necessidade de se pensar a aprendinagaeda contemporanea.

Para contribuir com essa discusséo, abordarema® @ael recursos cognitivos como
aliados de uma educacéo critica metodologicameliter@da no desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem que favoregcam o emgie@mico de processos cognitivos em
nivel de estudos académico-conceituais.

A Historia mostra como a utilizacdo de recursosniogps — como ferramentas
intelectuais — foi importante na histéria do homemem sua relacdo com o contexto
vivenciado; e como se revelaram em nivel de operagécao inteligente sobre o ambiente e
suas adversidades geograficas, climaticas e popuoéas (Cook, 2005; Blainey, 2008)

Disso decorre que o nivel de ciéncia até entamedci pela humanidade é também
resultado do uso potencial de ferramentas intedectproprias do homem, dos efeitos do
mesmo em sua historia como espécie e no procedlipatdrio que o homem empreendeu.
Ferramentas intelectuais que, no caso do homenitipompermitiam ndo apenas o0 uso de
sua inteligéncia para resolver problemas na adlameide seu ambiente de vida, mas também
a transformar e sofisticar os instrumentos qudanfeéntando em sua interagdo com o meio
(Cook, 2005; Fonseca, 2007).

De modo semelhante, na sociedade contemporaneamenh tem utilizado suas
ferramentas mentais, sua inteligéncia, para coatiresolvendo seus problemas de interacdo
com o meio. Contudo, da relagcdo com as forcas waaza que impeliam o homem a resolver
problemas de sobrevivéncia e existéncia nessed@pambiente, derivamos hoje para outras
necessidades de sobrevivéncia, porém num ambideterde em que o nivel de ciéncia e
tecnologia alcancado pela inteligéncia humana ioiyover numa sociedade em que o mental
€, ele préprio, o ambiente a ser dominado. Issquaose exige atualmente uma quantidade de
conhecimento e uma capacidade de simbolizacdoalidadge, sem precedentes. O homem
atual tem que utilizar recursos cognitivos ndo apemara viver em ambientes de
aprendizagem cada vez mais complexos, mas tamhésare alteridade, as contradi¢cdes e as
mudancas de paradigmas no mundo social.

Da pedra lascada para o trabalho com o mundo daficaglos e simbolos
corporificados pela linguagem cientifica e pelasmfis de pensamento e conhecimento
necessarios para a vida cotidiana tecnoldgica tdviels tem-se um movimento importante
para se pensar a Educacao atual.
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Esse quadro tem cada vez mais solicitado formaseefes de aprendizagem em
funcdo da quantidade de conhecimento, de informacde funcdes intelectuais que a vida
tem demandado das pessoas, atualmente.

Nesse quadro tem se colocado a questdo da cogrogdm um elemento importante
de debate sobre as necessidades de aprendizagendiddduos no contexto tecnoldgico e
socioecondmico atual.

Isso nos leva a perguntar. como estdo sendo proamestratégias de aprendizagem
escolar para o contexto atual? Esta questédo él,difdenplexa, porém necesséria, porque a
Escola € uma instituicdo, como agéncia formadoeatimada historicamente ou envolvida
culturalmente para consolidar a producao de confetb desejada pela sociedade, em cada
época, inserindo sujeitos para uma ordem socianwy Contudo, importa que essa insercao
social, essa formacao, se dé de maneira reflexorétiea, de modo a tornar o conhecimento
escolar capaz de dar sentido ao mundo e de propieimentos significativos para a vida do
aluno, de maneira que esse conhecimento seja fumianpara uma visdo renovadora de
realidade, e também da producéo desse conhecimento.

Um conhecimento escolar construido na base da emmgdio e da reflexdo propicia
uma formacao critica que possibilita ao aluno o osnsciente e menos doutrinado do
conhecimento para agir de maneira transformaddmna sorealidade.

Assim, a Educacao Critica ndo € somente aquelgepumeite uma visdo politica e de
cidadania ativa no contexto social, mas tambémlaques promove uma visao significativa
de conhecimento escolar (da linguagem cientificaa pseu uso criativo, imaginativo e
transformador na e da realidade (e do proprio aontento escolar).

Para desenvolver um ensaio refletindo sobre o gueaacolocamos, optamos por
considerar a dimenséo cognitiva da educacdo espatar um conhecimento renovado de
mundo e também renovador do proprio individuo. [ss@ue, competéncia cognitiva € um
fator muito exigido no contexto escolar e essa@@ deve se converter em fundamento
para uma formacdo ou educagdo mais reflexiva iearftara que ndo ocorra mera adaptacao
de sujeitos para uma sociedade, mas formacédo pamatamada consciente de questbes do
mundo contemporaneo, para a constru¢ao de um domdrgo transformador e de um aluno
ativo em seu contexto de vida. Para tanto, tomaseamono base a premissa de que o
desenvolvimento do pensamento reflexivo, criticeyivh de processos cognitivos de
memorizacao e compreensdo como elementos basicosisiaucdo de conhecimento escolar;
e que essa derivacdo precisa ser mais estudada gelcadores de modo a favorecer o
desenvolvimento cognitivo na vida escolar e a f@éoecritica do aluno dos dias de hoje.

Nas teorias cognitivas de aprendizagem, categowzarorganizar o mundo em
conceitos € requisito para o desenvolvimento decatos e abstragcbes mais complexas
sobre objetos, situacdes e fendmenos (Pozo, 20025).2 E também condicdo para
transferéncias bem sucedidas de aprendizagem erggrucao significativa de realidade
social (Moretto, 2003; Bransfoet al, 2007).

A hipotese que fundamenta esse ensaio € que aauCaitica deve ter como base
uma aprendizagem que desafia ou desequilibra asfousuais de pensamento dos alunos,
enfocando o uso potencial de recursos cognitivas daesivacdo de memorizacdo para
compreensao e para reflexdo. Essa Educacdo Qiéie@aser vista como uma forte aliada da
formacdo cidada, da construcdo de um conhecimefiigtido e ndo somente integrado as
formas usuais e esperadas de pensamento e dadmskrqum individuo ativo e critico no
mundo de questdes cientificas, tecnoldgicas eisapi@ presenciamos hoje.
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Competéncia cognitiva

Coll e colaboradores (2003) comentam que a Esaédéa rhuito com conceitos e
principios explicando fatos, e que o tratamentmlasdos fatos ajuda o aluno a entender a
realidade como complexa, cadtica, porém denomindw@mpreensivel, para, assim, poder
agir sobre ela e melhoréa-la.

Contudo, adotando a perspectiva da epistemol@ginatica, Fernando Becker (2001:
71) comenta que “conhecer é transformar o objet@msformar a si mesmo (0 processo
educacional que nédo transforma estd negando a smo)eé Uma educacdo que nao
possibilita tanto a transformacéo, pelos esquengagpahsamento, dos objetos fonte de
conhecimento quanto das proprias formas de pensandenaluno sobre esses objetos ou
sobre a realidade, incorre num processo ensincxdpegem de mer&ransmissaoque
consiste em:

“[...] fazer repetir, recitar, aprender, ensinague ja esta pronto, em vez de fazer agir,
operar, criar, construir a partir da realidadedavpor alunos e professores, isto €, pela
sociedade — a proxima, e aos poucos, as distaeducacdo deve ser um processo de
construcdo de conhecimento ao qual ocorrem, emg@nde complementaridade, por
um lado, alunos e professores, e por outro, oden@s sociais atuais e o conhecimento
ja construido.” (Becker, 2001: 73)

Se na Escola for promovida somente uma educag@ar lsneminentemente preditiva,
sem prestar atencao as formas de expressao dofattmao conhecimento e a compreensao
da realidade, ndo serdo produzidas situacdoes dadipagem que favorecam tanto o agir, 0
operar, 0 criar, quanto a compreensao e reflex&godablemas sociais; e 0 questionamento
do préprio conhecimento escolar produzido.

Assume destaque, portanto, o desenvolvimento deet@mcias cognitivas escolares
capazes de auxiliar os educandos a pensar olgéta;6es e fenbmenos sociais, assim como
as formas cientificas de descricdo e explicacdontemmos, em direcdo a estados cada vez
mais complexos de abstracdo e construcédo de coméci, num Vviés critico.

Considerando que conceitos (representacdes ddada)i estdo na base de qualquer
atitude de reflexdo e pensamento auténomo sobrriestes do mundo do conhecimento
escolar (formacdo académico-conceitual) e da reddidsocial, é importante considerar que
partimos do uso competente de nossos recursos tigognipara pensar o mundo do
conhecimento escolar e da ralidade de maneira agiaov

Para Ramos e Pagotti, 2008: 7):

“[...] competéncia cognitiva € um dos fatores rikadas no mundo académico, e
implica memorizar, comparar, associar, classifidaterpretar, hipotetizar, julgar,
enfim, compreender os fendmenos; o professor, rddaem que prepara os alunos
para o mundo académico, deveria estimular essaetémpa.”

Ramos e Pagotti (2008) mostram que é fundamentatineacdo o desenvolvimento
escolar apoiado nas caracteristicas do pensampatatorio. Nesse sentido, de acordo com
fundamentos da epistemologia genética:

“[...] a compreensdo das continuas transformac@esndndo contemporaneo exige

mobilizacdo de estruturas l6gicas em arranjos reagas constantes. Assim, para viver
— e atuar ativamente — em um mundo em rede, hybeale num contexto
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compartilhado, o pensamento operatério é fundarhedgpaenas um nivel mais
elaborado de pensamento possibilita ao individcangpreensdo da intertextualidade da
propria vida e o torna capaz de, considerandoesiddde, assumir a responsabilidade
de tecer a sua rede/historia.” (Ramos e Pagofig:Z)

Nesse sentido, é importante ver e pensar o murtdoaha social — e o conhecimento
escolar contemporaneo — percebendo sua alteridadeergextualidade, significando-os a
partir da confrontacdo das légicas e dos discugems vém sustentando ou promovendo
versoes de realidade. Essa significacdo ndo poescia processos mentais que atuem para
ordenar e classificar o mundo do conhecimento as@&ba percepcdo de realidade que ele
contém, porque por eles objetos e fatos serdo @angidos e abstraidos. Se estudados de
maneira reflexiva e critica, as formas e expressfgeselacdo sujeito/mundo poderdo ser
pensadas sem superficialidade ou doutrinamentdeattmal limitador da inteligéncia, da
Imaginagéao e da criatividade.

Portanto, existe uma relacdo dinamica entre resuistelectuais para manipular
conceitos e explicar fatos, e a nogdo operatoriaodgpeténcia cognitiva, cuja ativagdo por
uma educacado que concebe o sujeito ativo na cgastide conhecimento, € primordial para
uma educacao reflexiva e critica.

Isso porque, segundo Pozo (2005), o conhecimeataedpeitoa capacidade de
manipular representagcbese que o0 sistema cognitivo humano possui uma forma
caracteristicamente humana de representar o0 musdode capaz também de representar as
proprias representacfes — fornecendo aos outrosi en@smo certa ordem aos eventos do
ambiente ou realidade, por meio de descri¢cdes geptacionais dessa realidade, podendo
também ser (as formas de representacao) questaadéormuladas se preciso for.

Conceituar para compreender

Categorizarou Conceitua sdo formas de representacdo da realidade. Nesse c
conceitossao recursos importantes para proporcionar orgeétw ao mundo. Os conceitos
geram modelos mentais ou teorias sobre situac@esjoe nos deparamos, tendo ndo apenas
uma funcéo de identificacdo e descricdo, mas tameeadaptacédo do individuo (Pozo, 2002,
2005). Contudo, Piaget adverte que:

“[...] o conhecimento n&o pode ser concebido congo @redeterminado nem nas
estruturas internas do sujeito, porquanto estadtaes de uma construcdo efetiva e
continua, nem nas caracteristicas preexistentesbgio, uma vez que elas s6 séo
conhecidas gracas a mediacdo necessaria dessdsrasire que estas, ao enquadra-las,
enriguecem-nas (quando mais ndo seja para situdeasonjunto dos possiveis).”
(Piaget, 2002: 1)

Assim, para a Epistemologia Genética, o conhedimnéiz respeito a uma interacao
ativa e significativa entre sujeito e objeto de mgde os esquemas de pensamento buscam se
apropriar das caracteristicas percebidas do olges ao mesmo tempo, somente sao
conhecidas pelo que podem essas formas de pensareprésentar do objeto. Sendo assim,
construir conhecimento ndo € simplesmente copiartatreente um objeto, mas elaborar
internamente as caracteristicas do mesmo, pensandkescobrindo, conceituando-o,
assimilando as formas de pensamento por meio de®sg mentais que sdo também, por
sua vez, passiveis de reformulacdo ou transformpgéessa acdo mesma de interacdo e de
construcdo de conhecimento.
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“O conhecimento ndo é uma copia da realidade. ¢enfaecer um objeto, para conhecer
um acontecimento ndo é simplesmente olhar e famaradpia mental, ou imagem, do
mesmo. Para conhecer um objeto é necessario dge ste. Conhecer € modificar,
transformar o objeto, e compreender o0 processo adesansformacédo e,
consequentemente, compreender o modo como o abjedostruido.” (Becker, 2008:
72)

Na perspectiva da epistemoldgica genética, esssftranacado do sujeito e do objeto
na acado de conhecer, tem elementos psicologicoriamies para o processo de
conscientizagdo do mundo.

“Que significa, porém, “conhecimento”? Para Piagepalavra ndo tem o significado
que o senso comum lhe empresta. Para ele, o tecomthécer” tem sentido claro:
organizar, estruturar e explicar, porém, a padividido (do experenciado). Ai estd um
dos pontos fundamentais da teoria piagetiana. @enlm&io € somente explicar; e ndo é
somente viver: conhecer é algo que se da a partiv@ncia (ou seja, da agdo sobre o
objeto do conhecimento) para que este objeto sgasd em um sistema de relacdes.
No entender de Piaget, vivéncia ndo é sinbnimoaidaecimento. Uma pessoa pode
passar a vida nas montanhas e desconhecer o m#evierra, ignorando, pois, o
conceito de “montanha”. (Ramozzi-Chiarottino, 1988:

Ramozzi-Chiarottino (1988) assinala que, para é€®jagdo ha conhecimentos sem
conceitos, mas que o0 processo aksimilacdoimplica em relacdo de conceitos gerando
significacbes de mundo para o0 sujeito. Nessa peispe “coisas e fatos adquirem
significacao para o ser humano quando inseridosraeestrutura [...] assim, o conhecimento
implica sistemas de significacdo” (Ramozzi-Chianott 1988: 4).

No ambito escolar, o processo acima envolveréagies de aprendizagem que
favorecam assimilacdo, mas que, preferencialmkave a um consequiente desdobramento de
recursos cognitivos do estudante de modo a favoeeceeelhoria constante do que Becker
(2001: 42) chama deerformance assimiladora do mundo

“O sujeito age sobre o objeto, assimilando-o: ess@0 assimiladora transforma o
objeto. O objeto, ao ser assimilado, resiste assumentos de assimilacdo de que o
sujeito dispde no momento. Por isso, 0 sujeitogeagfazendo esses instrumentos ou
construindo novos instrumentos, mais poderosos, osnguais se torna capaz de
assimilar, isto €, de transformar objetos cadawais complexos. Essas transformacdes
dos instrumentos de assimilagdo constituem a ag@madadora.” (Becker, 2001: 70-
71)

Assim, o0 processo de acomodacdo tem importanciaiatrmas discussdes que
levantamos nesse ensaio em busca de uma visdoutadad Critica. Na acomodacdo, o
sujeito volta-se para seus proprios esquemas deapemto para modifica-lo conforme o
nivel de desequilibrio cognitivo experimentado. Betp Wadsworth (1997: 165), a
“desequilibracdo ocorre quando uma experiénciaemsgmento revela-se inconsistente com
aquilo que os esquemas da crianca podem apreeadapmento”. Esse processo promove
reestruturacdes continuas dos esquemas cognitevostipdo uma auto-regulacédo do sujeito
marcada pela tendéncia inata de todo individuo udedr o equilibrio cognitivo, que é a
matriz de continuas reestruturacdes de esquenage{P2002).

No sujeito que ja opera os objetos num nivel simobplos instrumentos de
assimilacdo e acomodacdo estdo na ordem da cag@tudos objetos, mas uma
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conceituacao flexivel e modificavel. Por isso, @amante que a Educacao atue sobre formas
de assimilacdo do sujeito em interacdo com os @hj@bas que invista mais ainda na acao
acomodadora do sujeito sobre os objetos (que dsugyeja, reformule ou transforme seus
esquemas mentais) de sorte que ndo somente obgtosnhecimento sejam integrados as
formas ja consolidadas de pensamento do alunogom@asambém as formas de pensamento
do individuo possam sofrer, nelas mesmas, transfgies intelectuais importantes e capazes
de constituir novos patamares cognitivos de conmgée da realidade e de apropriacdo dos
objetos fonte de conhecimento.

Portanto, importa provocar ou estimular mudancasrdicas de pensamento do
individuo sobre a realidade, de modo a alterartraitesa cognitiva do individuo a partir de
sua acao sobre os objetos. Nesse caso, situac@satalizagem que exijam construcao de
hipoteses e abstracdo ganham importancia no poogssaquisicdo e construcdo de
conhecimento.

Potencializar niveis cognitivos de desempenho docatiurante um processo ensino-
aprendizagem com as premissas acima, parece-nos fatar fundamental para
compreendermos 0s beneficios da competéncia oeggma formagdo escolar associada a
uma educacdo para uma visdo critica da realidadéo (@roprio conhecimento escolar
construido). Nesse caso, devem ser promovidagéggts de aprendizagem que favoregcam
derivacdes cognitivas de memorizacado para compegrsdestes para niveis de reflexédo e
analise critica de fatos, tendo como centro as dermde pensamento do aluno como
ferramentas mentais de ac&o do sujeito sobre omund

Trataremos a seguir dessa derivacao cognitiva gigpais abordar possibilidades de
uma educacao critica com base nessas derivac@asdiv que vemos processos cognitivos
como um importante fundamento para uma educaceceitransformadora.

Derivagéo cognitiva e sua importancia no processm&no-aprendizagem

Bigge (1977) aborda niveis fundamentais de recursmgnitivos no processo
ensino/aprendizagenmmemorizacap compreensédo eeflexda Os objetivos de ensino, as
metas de aprendizagem e o modelo de avaliacadocaest®lerdo ter correlagdo com esses
niveis de processos cognitivos, para uma formag&ola que explore todo o potencial
desses recursos para a aquisi¢ao ou construcambeatmento, e para uma formacéao critica
sobre a realidade e sobre esse conhecimento dolostru

De acordo com Bigge (1977), o niveemorizacapesteve por muito tempo associado
ao comportamentalismo que o definiu como capacidiEdefaculdades mentais para reter
conteudos ou armazenar informacdes, alimentadaup@ l6gica educacional de que a
modificagdo do comportamento do aluno em situagiEesaprendizagem fortalecida pela
associacao entre um estimulo e uma resposta agegqudevidamente observavel ou medida
objetivamente, eram os objetivos da instrucdo. Hsstaucdo ndo se importava muito com
questbes internas (subjetivas) do aprendiz. O comieato, desse modo, é visto como
resultado de transmisséo de forma acabada e mtentanteddo de um sujeito que detém o
saber para um sujeito que ndo detém esse sabeq keranca da sociedade para seus
individuos. O tipo de avaliagdo mais comum queosmdu a partir dessas premissas sao
perguntas objetivas (multipla escolha, certo owaday preenchimento de lacunas, etc) e
também dissertacdo com respostas objetivas querpossr comparadas ao conhecimento
previamente definido.

Esse tipo de educacdo com base numa transmisséankecimentos reforgados por
situacOes especificas de aprendizagem, ndo coowlizas discussdes de formacao critica que
defenderemos nesse ensaio. Contudo, toca num enmp®ifator: aneméria.Esse recurso de
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certo modo difamado na educacéao €, ao contrargudase pode imaginar, fundamental para
a manipulacdo de conceitos, a dinamizacao da estrabgnitiva frente a novas informacoes
e, por conseguinte, estratégias significativaspderalizagem.

De acordo com a Teoria da Aprendizagem Signifiea{iMoreira e Masini, 1982;
Moreira, 2006), uma aprendizagem mecanica é umeefidizagem de novas informacoes
com pouca ou nenhuma relagdo com conceitos exastewt estrutura cognitiva” (Moreira e
Masini, 1982: 8), enquanto a aprendizagem sigtifi@atem relacdo com a estrutura
cognitiva de modo que informac¢des novas podem s@mdadas a conceitos preexistentes,
de maneira dinamica, tornando assim o conhecimsigiaficativo para o aluno. Assim
sendo, a memoéria tem importante papel ativadoresga®cessos. De acordo com a Teoria da
Aprendizagem Signficativa, aprendizagens mecaraapém ocorrem na vida escolar, mas
que a aprendizagem significativa deve ter prima@aEducacgéo, porque “a compreensao
genuina de um conceito ou proposicdo implica aepas significados claros, precisos,
diferenciados e transferiveis” (Moreira e Masi®i82: 15).

Percebe-se, portanto, a importancia que o domiomcestual tem para a nocédo de
compreensao, uma vez que parte-se de conceitogscldiferenciaveis e transferiveis
existentes na estrutura cognitiva para que, iniiedagcom novos conceitos ou informacdes,
constitua-se nova organizagdo cognitiva e novo npatade conhecimento conceitual,
promovendo compreensdo. Desse processo decorreleagem significativa, ou seja, novos
assuntos encontram relagdo com conhecimentos greebds no sujeito e que, por isso, tem
para ele importancia, significado. O dominio deceios transferiveis € importante também
na promocao de transferéncia de aprendizagem,tagaeecessaria na formagéo escolar por
compreensao.

A memoria também é vista de maneira significatigaEpistemologia Genética, que
defende uma estreita relacdo entre memoria, aayen e inteligéncia. Becker (2008: 66-
67) comenta que para Piaget, “a inteligéncia n&o teemoéria; ela € memoédria. Como a
inteligéncia nasce da agéo cujos resultados tenclma vez mais a se conservar em
estruturas, o significado encontra-se no cerne dandna; o significado determina ou, ate,
define a memoéria”.

Assim, o uso potencial da memoaria entorno dosifsigdos que ela contém, e das
conexfes conceituais preexistentes que ela poddizaoma estrutura cognitiva diante de
novo conceito ou informacao a ser assimilada, @alrpara a promoc¢ao da compreensao, que
€ um recurso cognitivo diretamente relacionado cmminio conceitual e sua aplicacao,
sinalizando para um tipo primordial de derivacagnitiva: principios gerais para explicar
situacdes diversas. Essa derivacdo € uma das d@msesino que explora o desenvolvimento
do nivel cognitivacompreensao.

Para Bigge (1977), a compreensao combina dois ggosecomplementares que usam
de maneira produtiva idéias gerais a fatos queuaterstem:perceber a relacdo entre
particulares e generalizacdes; e ver 0 uso instnta@edas coisas

Esse autor oferece o seguinte exemplo para exglicapreensao:

“[...] suponhamos que um aluno tenha como passaeangonstrucdo de barcos.
Constrdoi modelos de barcos e os opera num lagh IBs& empenhado num projeto e
necessita saber que parte do barco submergird guesiiver carregando quatro
pessoas, cujo peso médio é de 70 quilos. Paraleste, o principio da flutuacdo e os
fatos concretos subjacentes ao mesmo serdo dampattancia.” (Bigge, 1977: 320-

321)
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O processo ensino-aprendizagem capaz de explasarrgégel deve ser baseado na
percepcdo de assuntos, principios, relagcbes, coacgeneralizacdes, etc. Para Bigge (1977),
0 ensino ao nivel de compreenséo fornece aos alunasonjunto de regras conceituais que
auxiliam na resolucdo de problemas.

A avaliacao voltada para esse nivel cognitivo deverificar o grau de compreensao,
reconhecimento e explicagdo que os alunos podenordggrar considerando dominio de
principios cientificos explicando certos objetdgjagdes ou fendbmenos sociais. Esse nivel de
processo concebe a aprendizagem como capacidade egplicar fatos comparados a
principios gerais. O objetivo da avaliacdo nesséidse sera verificar se 0 aluno explica um
objeto ou evento com clareza tedrica e dominioroteipios gerais (Bigge, 1977).

Contudo, Bigge (1977) adverte que se 0 ensino pesaover compreensao ficar
restrito ao dominio de conceitos como um fim emm&smo, correrd o risco de ser autoritario
e pouco critico colocando “o aluno como um ageli&sipo e o professor como um agente
ativo. O professor explica, o aluno ouve; o prajessstimula, o aluno responde” (Bigge,
1977: 323). Isso pode trazer alguns resultadogpoendizagem, mas ndo explora o potencial
da compreensdo naquilo que lhe é mais importantuadidade da experiéncia ativa do
sujeito para desenvolver ao maximo seu potendigleictual.

Essa participacdo ativa das formas de compreensdalwho sobre determinado
principio ou generalizacdo para explicar fatosmpter outro tipo de derivacdo cognitiva:
resolucdo de problemas. Se o ensino por compreeiosdbem sucedido, o aluno teré
principios gerais para utilizar nas mais diversasagdes-problema. A diversificacdo de
situagOes-problema provoca exigéncias cognitivasstiadante que precisa, entdo, utilizar-se
da compreensdo, mas em termos de exame criticondedéia ou topico de conhecimento a
luz de uma situacdo enigmética ou pouco convenigideamodo que, se preciso for, busque
outras novas idéias ou topicos para enfrentar utnacdo-problema e encontrar solucdes
mais adequadas e mesmo inovadoras.

Esse esquema processual aproxima-se da nocao idelagg® e de acomodacao
sustentado pela Epistemologia Genética, e quearesg condicdo para uma elaboracdo mais
complexa tanto das questfes desafiadoras queuagsd@s-problema apresentam quanto da
propria forma de pensamento do aluno sobre asvessi@lessas situacdes-problema. Isso
exige uma estrutura cognitiva flexivel e passiveleformulacédo de seus préprios esquemas
mentais, caso 0s objetos e fatos estudados swolieigsa reformulacdo. Um processo ensino-
aprendizagem nesses termos pode promover a derigaagia mencionada e favorecer outro
nivel cognitivo: aeflexadao

O pensamento reflexivo € um nivel cognitivo masbetado que a compreenséo,
mesmo que dela se sirva como fonte de principicggatilizaveis em situacdes-problema,
com o diferencial de que esses principios podezgotambém, alvo de andlise e revisdo se
apresentaram-se como convencionais demais pataeesm problema ndo convencional.

Segundo Bigge (1977), um processo de ensino erhdéveflexaq

“[...] exige por parte do aluno uma participacadsradiva, uma atitude mais critica em
relacdo ao pensamento convencional, mais imaginagd@mtividade [...] O ensino em
nivel de reflexdo faz com que a atmosfera da clasge mais viva e excitante, mais
critica e penetrante e mais aberta a idéias nowagriginais. Aléem disso, o tipo de
investigacdo levada a cabo por uma classe atuagle nivel tende a ser mais rigoroso
e gerar mais trabalho que uma classe atuando ebd@\compreenséao.”
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De acordo com Bigge (1977), o ensino ao nivel dex@& se da com o levantamento
e a solugéo de problemas significativos para asoatu

“O que distingue do ensino e aprendizagem néoxiefie € a presenca de problemas
genuinos que os alunos sentem necessidade deeresdty estudar um determinado
assunto, origina-se uma questao concreta paralaogusunos ndo tém resposta, ou
pelo menos ndo tem uma resposta adequada. Atravesttlo, os alunos e o professor,
trabalhando cooperativamente, desenvolvem o que glas € uma solugdo nova ou
mais adequada” (Bigge, 1977: 324)

Em termos piagetianos, importa desequilibrar auws@ cognitiva do aluno
desafiando suas formas usuais de pensamento seteemohado fato ou objeto. Nesse
desequilibrio cognitivo instrumentos mentais denamdacdo serdo mais exigidos, levando os
individuos a buscarem novas formas conceituaissqgueanas para pensar 0s objetos e suas
proprias acdes sobre os objetos (Becker, 2001).

Os tipos de questdes utilizadas em avaliacdes aigel reflexdosado: dissertacdes
centradas em problemas reais ou hipotéticos. RPafes e alunos sdo responsaveis pelo
método de avaliacdo, porque os critérios de avd@i@pdem ser definidos em comum acordo.
Além disso, avaliacdes baseadas em questdes dissestcentradas em problemas reais ou
hipotéticos podem admitir mais de uma resposta.cpdrque ndo existiria uma expectativa
Gnica, antecipada, de solucdo, mas a preocupagdno ccqprocesso de reflexdo sobre
determinado problema, sendo a imaginacdo e awuidiatie os recursos mais esperados
(Bigge, 1977).

Em todos esses niveis ou recursos cognitivos, ton famportante € a presenca de
fatos ou problemas a serem examinados. Trazergamda de aula fatos ilustrativos para
serem vistos pelos alunos como problemas reaigfiddsres, ndo convencionais, € um
componente vital de um processo ensino-aprendizagenbusque desenvolver compreensao
e reflexdo.

Para isso, os fatos devem ser examinados a patipriohcipios gerais, porém
criticamente pensados, para evitar o risco de wunegso educacional sem o potencial das
derivacdes cognitivas que acima apontamos.

“Em conclusdo, deveriamos nos lembrar que, indepdachente do nivel de
aprendizagem adotado, os alunos necessitam dep@t@sompreender qualquer coisa.
Além disso, necessitam de fatos e compreensdes @efiaprender ao nivel de reflexao.
Entretanto, os professores ndo precisam temer ejuge aunos aprendam um numero
insuficiente de dados se 0 ensino estiver se psands ao nivel de compreenséo e
reflexdo. Quando os alunos séo ensinados e testadasivel de reflexdo, adquirem
muitos fatos, e também compreensao; da mesma rmagaando ensinados e testados
ao nivel de compreenséao, adquirem muita informaglacionada a fatos. Contudo, este
processo nao opera no sentido inverso: o ensindates pouco contribui para
desenvolver a compreenséo; e o ensino ao nivelod#gpreensao, sem reflexao,
contribui muito pouco para o desenvolvimento datbalie reflexdo do aluno.” (Bigge,
1977: 361)

Entendemos que na base de uma educacao para eosgwee reflexdo, estdo os
componentes mentais proprios da competéncia cegrgtie Ramos e Pagotti (2008) citam
como: memorizar, comparar, associar, classificaterpretar, hipotetizar, julgar. Esses
componentes auxiliam enormemente no ato de comgiegmas também continuam seus
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efeitos no ato de reflexdo, uma vez que vemos egmeento reflexivo — apesar dele ndo ser
similar ao pensamento por compreensdo como advoggeB(1977) — como um
desdobramento dos resultados do dominio de coscdii®sas questbes sdo importantes,
sendo fundamentais, para uma educacao critica.

Derivagéo cognitiva e possibilidades educacionais

Vimos que o nivel reflexivo vem como desdobrameteéadominio conceitual claro,
diferenciavel e transferivel como base para a ceemmdo de fatos e situacbes-problemas
utilizando-se efetivamente principios explicativgsrais, porém de maneira critica com
relacdo aos pensamentos convencionalmente utizaglm situacOes-problema mais
desafiadores cognitivamente. A diferenca é queswodo potencial reflexivo, até mesmo os
principios gerais compreendidos pelo aluno, podemmeormulados em funcéo dos desafios
nao convencionais de problemas pouco usuais a sesatvidos.

Se a reflexdo tem essa dimensao de revisdo éayiagn suas formas de raciocinio
sobre as variaveis de um problema ou fato a seyapen a atitude critica decorrera também
desse atributo mental caracteristico da atividatlexiva.

E importante, portanto, que no processo ensineraliragem essa relacdo entre uso
ativo de conceitos preexistentes na estrutura tegncompreensao, reflexdo e critica, seja
amparada por desafios cognitivos que solicitem pudagdo das proprias representacdes de
realidade e dos principios gerais que explicamsfdin entanto, um desafio cognitivo que
ndo ignore o dominio de conceitos como inicio de farocesso.

Nesse caso, € necessario considerar no processo-a@aprendizagem que sao das
condi¢des de clareza conceitual, da capacidadeauseitos serem diferenciados e de ser
possivel a transferéncia desses conceitos difer@ogi para outras situacbes, que a
compreensao e a reflexdo terdo sua efetividadé&c@raa vida escolar e na construgdo de
conhecimento.

Isso implica em criar ambientes escolares de dpagem favorecendo o debate, a
educacéo dialdgica, a producdo de sentido sobmnlbecimento escolar, a transferéncia de
aprendizagem, a imaginacdo e a criacdo de hipoieseslas sobre o0 mundo e sobre o
proprio conhecimento escolar. E preciso dar espa@@ uma construcdo critica de
conhecimento escolar e de realidade social.

Vasco Pedro Moretto comenta que:

“[...] a realidade construida socialmente e a dedl subjetiva tém um carater dindmico
muito importante que devemos enfatizar. Como oshetmentos sdo construidos,
institucionalizados e legitimados socialmente e sentido as experiéncias vividas
por individuos de certa sociedade, pode-se imagjnamovas experiéncias permitirdo
a construcdo de novos conhecimentos, os quais sestilmidos e legitimados pelas

novas geracdes. E, assim, a dinAmica do procespmdacio da realidade social. Um
individuo ou um grupo de individuos de uma certeiestade podem ndo aceitar a
realidade como foi construida, institucionalizadagtimada. Podem, entdo, construir
uma nova realidade e tentar institucionaliza-l&gitima-la. E isso que acontece em
todas as revolugcbes. De tempos em tempos aparecasn sociedades o0s

“revolucionarios”, isto é, pessoas (ou grupos) iMicomadas com o que julgam

realidades construidas e impostas aos membros desaoiedade e que beneficiam
apenas a alguns privilegiados. Mudar essa realigadenstruir outra sempre foi o

grande objetivo de todos os revolucionarios, taast@ampo da ciéncia como no campo
social. Foi assim que, no século XVI, a astronod&a um exemplo desse movimento
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de construcdo social de novas realidades, com amgadda visdo geocéntrica para
visao heliocéntrica.” (Moretto, 2003: 20-21)

De nossa parte, dizemos que pequenas ‘“revoluchas” formas usuais de
pensamento dos alunos em sala de aula no modood#aalproblemas ou fatos ja € uma
educacéo critica e transformadora. Se contribuirca® o préximo, jA& ajudamos a
construir elos significativos e renovados daquajei® com o mundo. Essa acao tem seu
valor educacional, porque é, para professor e aluno movimento critico interativo
dentro do processo ensino-aprendizagem e no aubidiaquela sala de aula.

Competéncia cognitiva esta no fundamento dessaagdocreflexiva e, por
derivacdo, também critica, e nesse caso, ganhanorténpia as estratégias de
aprendizagem e uma concepcéao de aprendizagem eontelzom a promog¢ao do uso ativo
e significativo da memoria, da exploracdo da coemséo, do uso livre da reflexdo e das
possibilidades de renovacdo com a atividade crfai@re o conhecimento escolar e as
formas institucionalizadas de explicacdo da redédsocial.

Bransford e colaboradores (2007) comentam que cepso ensino-aprendizagem
deve ser centrado nas capacidades de entendindentompreensao e de transferéncia de
aprendizagem, colocando o aprendiz como sujeiteo atio processo de ensino e 0s
conhecimentos preexistentes no aluno como fomentaolgrocesso de aprendizagem.
Esses autores colocam que:

“[...] muitos dados comprovam que a aprendizagerthang quando os professores déao
atencdo ao conhecimento e as crencas trazidasglefass para a sala de aula, quando
utilizam esse conhecimento como ponto de partida panova instrucdo e quando
monitoram as mudancas de concepc¢ao dos alunos idarguae a instrucdo evolui.”
(Bransfordet al, 2007: 29)

Bransford e colaboradores (2007) frisam que a fieadiscia de aprendizagem € um
fator importante para uma aprendizagem criadoramaginativa, afirmando que essa
capacidade de transferir conhecimentos de umacéiupara outra implica no nivel ou grau
de dominio do assunto original, explicando que “seamnivel adequado de aprendizagem
inicial, ndo podemos esperar a transferéncia. pgst® parece evidente, mas é muitas vezes
negligenciado” (Bransfordt al, 2007: 80).

Bransford e colaboradores (2007) assinalam qugériante entender também que “a
capacidade de transferéncia depende do grau em@squessoas aprendem com compreensao,
em vez de meramente memorizar uma série de fatoseguir um conjunto fixo de
procedimentos” (Bransforet al, 2007: 82).

Em termos de processo de ensino, aprender comreengao para gerar transferéncia
de aprendizagem leva tempo, porque € um processagpgicamente denso que requer
cuidados no tratamento dos assuntos e dos fai@s{igacéo) e para que sejam estabelecidas
conexdes produtivas entre informagfes e dadoderéreis de uma situacdo para outra.

Entendemos que transferéncia de aprendizagem @xemticio fundamental para
fortalecer niveis de compreensdao e ampliar doméoiaceitual, mas que desse nivel seja
promovida uma derivacdo para a reflexdo, de modmwssibilitar analise ou exame do
conhecimento que propiciou a transferéncia de dpragem, ao ponto de ser exercitada a
atitude critica.

O exemplo que Bransford e colaboradores (200saptam do emprego de “casos
contrastantes” pode ser um auxilio pedagdgico pakexivacao acima solicitada.
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“O entendimento de quando, onde e por que usarve Bonhecimento pode ser
ampliado por meio do emprego de “casos contrastgnten conceito derivado do
campo da aprendizagem perceptiva. Bem organizagospntrastes podem ajudar as
pessoas a perceberem aspectos que antes havigradeséasua atencdo e a aprenderem
quais deles sdo relevantes ou irrelevantes pasxngeado conceito. Os beneficios
desses casos contrastantes aplicam-se ndo apeaaerawizagem perceptiva, mas
também a aprendizagem conceitual.” (Bransédrdl, 2007: 86)

A transferéncia de aprendizagem associada a camusastantes pode ser um
poderoso recurso pedagdgico para ampliar a vis@mmeecimento utilizado para transferir
aprendizagem e para derivar essa visdo para refeexfidlise critica. Nesse sentido, o que a
Escola pode fazer é:

“[...] formar os futuros cidaddos para que sejamemglizes mais flexiveis, eficazes e
autbnomos, dotando-lhes de estratégias de apregediz@..] e estilos motivacionais
adequados [...] Enfim, fomentando nesses alunosserdolvimento de capacidades
transferiveis que, além da aquisicdo de conhecosesspecificos concretos, mudem
sua forma de confrontar-se com as tarefas e codesafios que os esperam.” (Cell
al., 2003: 47)

Para tanto, € preciso um ambiente em sala degaeldavoreca uma aprendizagem
dialégica. Flecha e Tortajada (2000) chamam atepgém o fato de “pessoas que se sentem
limitadas em sua bagagem académica tendem a geeaawtopercepcao negativa de partida
que as mantém em uma situacao de infravalorizagde ienpossibilidade de agir, como
sujeitos pensantes e atuantes, nos diversos andaitdmamica social” (Flecha e Tortajada,
2000: 31) e que para modificar essa situacdo emseses recomendam uma formagao
tedrica sélida do professor e uma clima de apragéin em sala de aula com base em
dialogo igualitario (sem relacdo autoritaria entre o professor e oéquecessario aprender),
inteligéncia cultural(engloba inteligéncia académica e pratica e asadeoapacidades de
linguagem e acédo dos seres humanos para a prodecaoordos em diferentes ambitos
sociais), transformacao (educacédo e aprendizagem dirigidos para a mudgrga a
transformacdo, e ndo para a adaptacdo)ensao instrumentglgue nao se contrapde a
dialégica, inclui a parte instrumental intensifiaae aprofundada pela criticayjacdo de
sentido(reacdo contra légicas utilitaristas de aprendimag realce de aprendizagem que
faca sentido para a vida das pessosd)dariedade(democratizacdo do contexto social e
luta contra a exclusdaogualdade de diferencageagir contra uma cultura da diferenca que
mais adapta e exclui do que transforma).

E necessario, portanto, reconhecer que buscaidgdal no processo educacional
abarcando o desenvolvimento potencial de recursgsitovos do aluno, implica também
analise critica ndo s6 do conhecimento que estdossonstruido nas escolas, mas também
da prépria escola e das manipulacdes sociais eimtnas do conhecimento legitimado e
institucionalizado.

A formacéo escolar do individuo para a complexiddaeontexto social atual — que
nao € somente da ordem do conhecimento técnico,tanasem de relagcbes humanas —
implica no desenvolvimento de competéncias cogsticom o fim de se alcangar
pensamento critico sobre as questfes e demandzcemhais do mundo contemporaneo.

“As exigéncias de qualificacdo para o trabalho astaram sensivelmente assim como a
necessidade de que as organizacfes e os trabalbadodem para atender as pressées
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competitivas do ambiente de trabalho. A participagdonsciente no processo
democratico também se tornou cada vez mais compiexaedida que o foco da
atencdo se deslocou do interesse local para on@otoo global [...] Mais do que
nunca, a magnitude do conhecimento impede que egte tstalmente coberto pela
educacao; ajudar os estudantes a desenvolverasértas intelectuais e as estratégias
de aprendizagem necessarias para a aquisicao decomento, permitindo que possam
pensar produtivamente sobre a historia, a ciénaiéeenologia, os fendbmenos sociais, a
matematica e as artes, € uma concepcdo melhor bjesivos da educacdo. O
entendimento basico dos temas, inclusive sobre cestroiturar e formular questées
significativas acerca de diversos tOpicos contripaia que o individuo tenha uma
compreensao mais fundamental a respeito dos pioscile aprendizagem que podem
ajuda-lo a se tornar um aprendiz vitalicio e indeleate.” (Bransforet al.,2007: 21)

No entanto, Rodrigues (1998) comenta que, em swadidade, a informacdo e a
producdo de conhecimento ndo sdo democraticameisteibuidas, socializados ou
promovidas na sociedade. E preciso, portanto, aggigi, no ambiente escolar, de criticidade
que permita visao e revisdo do conhecimento icstitalizado e da percepcéo da realidade
social, permitindo acesso democratico ao conhedoreera cultura produzidas na sociedade.

Educacéo critica

A versdo de Educacgdo Critica que adotamos nessaioetem como base a
compreensao de que € preciso conhecer 0s obja@<iEca-los. Esses objetos podem ser
tanto a realidade social como explicada, quantwpriw conhecimento escolar utilizado para
explicar o mundo.

Neidson Rodrigues (1998) comenta que:

“[...] é discurso bastante universal dizer que@lesprecisa preparar o cidadao critico.
O cidadao critico ndo é apenas aquele que é captazer a critica da consciéncia. Ele
tem que dominar, necessariamente, o conhecimentgdlaaue vai criticar. O cidadéo

€ alguém capaz de distinguir as coisas na sociedadeerbo gregdritein, de onde
vem a palavra CRITICA, significa julgar, distinguanalisar, separar. Ao fazer a critica,
tenho de ser capaz de fazer distincdo, julgameefmgracao das coisas. S6 posso fazer
isso se dominar o conhecimento sobre essas cedag, a realidade da qual vou fazer a
critica.” (Rodrigues, 1998: 69-70)

Fazer a critica da consciéncia realizando a critics objetos implica em
desenvolvimento de competéncias cognitivas na &searém de maneira ativa, criativa,
imaginativa e renovada. Analisamos essa questdadeemos da promocéo intencional,
planejada pedagogicamente, das derivacdes cognidiva apontamos nesse trabalho, porém
respeitando a capacidade de reflex&o e criticdunhm a

No entanto, Ramos e Pagotti (2008), mencionandqupszs atestam que as escolas
nao estdo favorecendo a reflexdo na formacédo doeoalRamos e Pagotti (2008: 12)
comentam que “a capacidade de refletir parece eA@ansiderada em todos os niveis de
ensino, fato extremamente preocupante, pois otsuyj@do sendo instigado a refletir
logicamente, tem também limitada a sua capacidadeitica e de autonomia”.

Como mencionamos, ha perspectiva da Epistemold@enética, construir
conhecimento diz respeito a acao do sujeito solmigjeio, e nessa acdo abstrair e refletir as
representacoes de mundo. Nesse sentido, sem ovdesmento de competéncias cognitivas
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que sirvam de base para o pensamento reflexivenstracao de criticidade fica prejudicada.
O que importa €, por abstracdo e reflexdo, tomasaéncia do significado da acdo sobre o
mundo. Como explica Becker (2001: 57), podem exipgssoas que durante 20 anos véem
televisdo diariamente e ndo sdo capazes, pordesiacar um perfil critico deste ‘meio™. A
educacdo deve promover essa tomada de consciém@géad, de sua propria consciéncia
sobre o mundo. Deve promover compreensao que perefiexdo e postura critica, para que
0 conhecimento esteja a servico da transformacéio tkos sujeitos quanto do mundo.

Isso justifica a promocdo de uma educacgdo escalar \gabilize competéncia
cognitiva para o individuo agir sobre seu context complexidade que esse contato evoca,
com situagOes de aprendizagem afinadas com umapgie de sujeito ativo que permita
abarcar esse objetivo de formacéo escolar e hurRamasso, a Escola ndo deve promover
uma educacao para o desenvolvimento de competécugstivas para fins de adaptacao
social meramente, mas também fazé-lo para desemvedsas competéncias como suporte
intelectual para que o aluno compreenda seu muséa kigar nele, de modo que desenvolva
saberes que o auxiliem a fazer parte ativa darldsié seu contexto social.

Charlot (2006: 18) comenta que a escola tem uml @applo e importante nos dias
atuais, que é promover a aquisicdo de “saberegndelser a imaginacdo, construir
referéncias para entender o que é a vida, o quenénalo e 0 que é a convivéncia com 0s
outros”.

A nosso ver frisamos que, na complexidade tecnocddgi existencial da sociedade
atual (em suas formas de controle e difusdo dam#gao) corre-se o risco de se requerer
compreensao sem necessidade ou urgéncia por keflerdis dominio de conceitos
cientificos para fins instrumentais numa perspactigcnicista do que reflexiva; mais
adaptacao do que transformacdo. Saberes para apada a convivéncia, sdo aspectos
fenomenoldgicos que precisam ser combinados compei@mcias cognitivas e com
estratégias de aprendizagem que favorecam a foomdgéasujeito autbnomo diante das
formas de conhecimento que |he sé&o exigidas néidetda, mas, com uma atitude reflexiva e
critica inclusive sobre esse proprio conhecimenbolyido.

Nesse mesmo campo de discusséo, Moretto (2003)daguinte critica:

“[...] € preciso lembrar que o modelo planetario&domo foi abandonado em fungéo
dos novos modelos propostos pela fisica modernartinto, o sistema escolar ainda
continua a apresentar aos estudantes esse modedpassado, como se fosse a
realidade da estrutura da matéria. Aqueles queanéibam esse modelo objetivado e
legitimado pela sociedade ‘séo reprovados’ por @ldo sujeito deve estudar e

aprender o que lhes foi ensinado e da forma comés$orealidades individuais devem

coincidir com as realidades sociais, assim 0 exigsrastruturas sociais dominantes. A
quem disser o contrario, chamamos de desajust@doreétto, 2003: 23)

Assim sendo, os saberes para uma participacaoeativitica na sociedade nao devem
estar limitados ou fechados por esquemas de daatento do sujeito, que autorizam um tipo
de informacdo ou conhecimento e desautoriza ourseputros. Essa barreira, esse limite do
saber, precisa ser rompido pelas praticas edusatizaescola, para que uma educacgao
democratica e cidada seja realmente promovida.

“Atualmente, € impossivel democratizar um sabehddo e esotérico por natureza.
Mas, a partir dai, ndo seria possivel conceber nefioama do pensamento que permita
enfrentar o extraordinario desafio que nos enaeargeguinte alternativa: ou sofrer o
bombardeamento de incontaveis informacdes que oheobre nds, quotidianamente,
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pelos jornais, radios, televisdes; ou, entdo, gatreo-nos a doutrinas que soO retém das
informagcBes o que as confirma ou o que lhes éigitel, e refugam como erro ou
ilusdo tudo o que as desmente ou lhes é incompveers um problema que se coloca
ndo somente ao conhecimento do mundo no dia-andistambém ao conhecimento de
tudo o que € humano e ao préprio conhecimentoifi@nt (Morin, 2007: 20)

Relacionando com 0s processos cognitivos que disositnesse trabalho, o desafio
para uma educacao critica € fazer com que fatdaisam cientificos sejam passiveis de
analise reflexiva e critica por parte do aluno; ga@am fatos pensados por uma educacao
transformadora. Para tanto, é preciso buscar atteas educacionais que promovam, como
aponta Morin (2007), um interdisciplinar identidaglgnificativa do sujeito com seu mundo,
pelo conhecimento renovador e transformador. Nesse, “a reforma do ensino deve levar a
reforma do pensamento, e a reforma do pensamewtolelear a reforma do ensino” (Morin,
2007: 20). Essa € uma questdo que perpassa tarfitonzss de conhecimento no mundo
contemporaneo quanto as formas de producédo esedse conhecimento que, em ultima
andlise, leva a discussao da propria instituicdolase seu papel formador.

Consideracoes finais

Um dos problemas da educac¢édo contemporanea € désgnwo aluno o pensamento
reflexivo. Para tanto, a derivacdo da memorizagiia p compreensao e, por fim, para um
estado mais elaborado de pensamento por reflexdmaécrucial questdo pedagdgica a ser
mais debatida. Isso requer refletir criticamentbréco modo como o mundo vem sendo
significado pela instituicdo escolar, pelos probess e pelos estudantes.

Nesse sentido, é preciso uma escola que promovap atiz Charlot (2006),
referéncias para o entendimento do mundo, da Wdés do que capacidade para explicar
fatos ou fenbmenos a partir de principios geraisanceitos fundamentais (compreensao), é
preciso pensar problemas dificeis que desafienorasak convencionais de compreenséao da
realidade, permitindo, pelo debate inquietante, né@ovencional e gerador de hipbtese
criadora, o pensamento reflexivo. Contudo, um peesto reflexivo que forneca elementos
para o estabelecimento da critica e da visdo relaoda modo de significar o mundo, a
realidade social e o proprio conhecimento escolar.

Para tanto, um fator educacional importante é ektabr discussao de problemas nao
como ilustracdo de uma teoria encaixada num liextot mas, partir de problemas relevantes
para o aluno, e que o permita ver e analisar adesl atual de maneira intertextualizada,
complexa. Um processo educacional critico que piissifazer com que o aluno progrida em
suas competéncias cognitivas para além do doutentmdo livro didatico quando este nao
deixa margem para uma revisao do proprio saberetpieontém (ou quando o professor
autoriza com uma pratica docente acritica que ro ldidatico venha a ter essa funcéo no
processo ensino-aprendizagem).

Como apontam Ramos e Pagotti (2008), é preciso esnala que eduque agindo
sobre as caracteristicas do pensamento operatérimodo que capacidade de interpretacéo
de texto, de abstracdo, de qualidade de leituraceta e de dominio e uso eficiente de
conceitos, sejam recursos cognitivos comumentendebedos pela Educacao Béasica. Esse
tipo de educacao é a verdadeira base para a Edusaparior.

Entendemos que desde a Educacéo Infantil, comdapohntunes (2006) e Kramer e
colaboradores (2006), deve ser promovido desenwelvio de recursos cognitivos associados
com apropriacdo da cultura e da expresséo da ariswigre seu mundo, constituindo bases
intelectuais e de expressividade para um ensimtafuental e médio mais reflexivo e critico.
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Nesse caso, € importante uma educacdo ativa cdacgaira sujeitos ativos na
construcdo de conhecimentos e na apropriacdo dewtma. Recursos cognitivos como
memorizar, comparar, associar, classificar, ineggor hipotetizar, julgar, etc, combinados
com o0s niveis cognitivos compreensao e reflexdsugs derivacdes), permitem visualizar
estratégias de aprendizagem que possibilitem essagio ativa e critica.

Sabemos que a dimensao cognitiva ndo atua sozemlarmacao escolar, e muito
menos na construcdo da criticidade. Interesse,reslgrincipios morais, atitudes, etc,
permeiam todo processo de construcdo de conheam@amo mostra a Epistemologia
Genética, porque me interesso ativo minhas consligignitivas para conhecer. Assim
sendo, a dimensdo afetiva também deve ser cond@aremo impulsionadora de uma
vontade de conhecer e compreender melhor o murndaciado.

Como base institucional desse processo, é preeisoninecer que uma educacao
critica comeca numa escola critica que assumealimiente, a si propria como objeto de
reflexdo para a mudanca, e para se perceber comociagtransformadora — e nao
simplesmente adaptadora — na sociedade atual. \Yowaedialogica em suas formas de
ensinar e de discutir e pensar o mundo, de mod® quaehecimento produzido no contexto
escolar favoreca o pensamento livre, criador, radox; e ndo o contrario.

Para isso, é preciso também uma formacdo docesténglwa o dominio tedrico de
processos cognitivos (suas caracteristicas e [pladasies) para o exercicio da docéncia, uma
instituicdo escolar que socialize democraticament®nhecimento e um curriculo aberto a
temas transversais que integrem saberes diverboe pmblemas inquietantes do contexto
atual.

Para sustentar a qualidade desse processo edwda@onecessario considerarmos
com atencdo com que conceito de mundo, sujeitohemdmento, escola e sociedade a
Educacao atual tem promovido estratégias de apa&yeln; e com que doutrinacdo social o
conhecimento tem sido produzido nas escolas.

O desenvolvimento de competéncias cognitivas (miearrcomparar, associar,
classificar, interpretar, hipotetizar, julgar) é dator fundamental na construcdo de uma
educacéo critica, porque é necessario conhecerjebool ser criticado. Nesse processo
educacional, € igualmente importante uma concepegioonstru¢cdo de conhecimento que
inclua transformacéo tanto do objeto em estudotqudes formas de se pensar esse objeto, 0
que exige uma concepcao de aluno como sujeito ativo mundo atual de alteridade e
intertextualidade a ser desfiado em suas tramas.
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