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Estabelecer uma relação entre o conhecimento psicol6gico e a prática em 
sala tle aula não é tarefa simples, nem 00 ponto tle vista tia análise te6riea, nem do 
pontotlevis\atlaintervençâo. 

A cumplexitlillle es1.á juslilmente no falo tlequea análisetlesta relação 
tds, nocessariamente, certas questões polêmicas à tona. A questão do dcsempc­
nho dosalunosea quesL10 da compctência dos profc"-SOrcs silo apenas duas dcl as, 
uma t:Spécie L1e in!ocrg, em cuja base se encontrilm ljueslÕes maiures comu a 
articulaçãu entre o L1cscnvolvimento psicol6gico humano c o dc<;cnvolvimcnto do 
cunhecimento que, por sua vez, implica uma questão mais ampla: ilquela que L1iz 
respeito à interação entre conhecimento, indivíduo e sociedade. 

Se, de um lado, a análise tcórica da prática em sala de aula exige um 
refinamento pontual iI respeitudasvilriáveisqucearaeterizam as interilçües no 
meio eM:olar, poruutro laLlo esta mesma análise, no nosso entender, será parcial, 
seignorarasquestõesreteridasilcima,equeestão implícitas ncstasinl erações. 

Como diz Gil (1994), "na sala de aula, cilbe ao prolessor criar situações 
[avoriívcis à aprcntlizagcm dos alunos, não ~ em tlifcrentc~ árc.1s 00 saber mas 
também na construção de modos de relacionamento com o próprio professor, com 
os colegas e com o conhecimento mesmo" (pp. 68-69). 

Istoéomesmoqueexplicitarosparâmetrossegundoosquaisaeapacida­
de de um professor pode ser definitla. Como potlemos concluir, para Gil (1994) 
estes pardmctros ultmpassam a própria situa"ão de sala tle aula, assim como não 
se restringem a uma formação acadêmica parti<.:ular. Na verdade, dizem respeito 
ao desenvolvimento psicológioo do sujeito ~dulto que é o professor. 
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( ... ) relação entre o funcionamento do espaço semiólico ou 
mundo imelrctuol no qual a hUflla/lidadr r a sociedade huma­
na estão inserido.\', e que e.flá em conMante imeração com o 
mundo inlelectU61 individual dos serem humallOj'. Neste espaço 
semiólico, ou cultura, são gerar:Wsdjferente~' meios mediacionai,o,' 
para a cOIfIUllicação no interior das ulleraçiies humanas, de 
mudo que a interação entre a forma de cada tipo de meio 
medirlcionai e o conteúdo meduuw constitui um texto demro de 
um texto. (Fávero, 1994, p.58). 

Segu indo este raeiocín io, podemos concluir que intervir psioologicamentc 
na prática de en~ino é o mesmo que intervir na mediação de conteúdos que artiçu· 
la os dois espaços: o espaço dasalil deaulaeu espaço sócio-cultural. Isto implica 
retom~r <lS qut:Stõcs relativils <10 desenvolvimentu hum<lno e <10 cunhecimento, à~ 
quaistemosnosreferidodesdeoinício, 

O processo ~uhjacente li produç.'io de um livro·texto visando o professor 
é, ao nosso vcr, um bom ~pre-texto" para retomá-las. 

Vamusconsiuemr, enliiu, a produção do livro-tcxtoPsic%gia do Conhe­
cimento (Fávcro, 1993). Este livro insere-se no projeto O professor em constru­
ç'ão (UnB/PADCr. CAPES), que visa uma intervenção na prática de ensino de 
professores ue matemática e de ciências do primeiro grau da Fundação Educaci­
onal do D.E através de dois cursos de espeeializaç~o à disL'lneia: Educação Ma­
tcm~lica no Primeiro Grau e Educação Ambiental e Cientílico-Tecnológico no 
Currículo de Ciências. Trata-sc, assim, dc duis cursos d", pós-graduação La/o 
Sensu, da Universidade de Brasília, nos qu~is ~ psicologi~ do conhecimento cons­
titui a diM:iplina inicial do currículo de ambos os cursos. Nossa discussão aqui vai 
tratar, ]X:lflanto, da produção de um texto, que se constitui, ao mesmo tempo, em 
um livro deem uma disciplina curricular, uma vez que se trata, como já dissemos, 
de um projeto de intcrvenç.10 prolX'sto li r~rtir de um curso de especialiZ<lção, que 
se inscrena categoria de Educação à distância. 

Em primeiro lugar, é preciso ler em mente que tudo o quejá foi exposto 
até agora lem a ver com lima determinada concepção dc desenvolvimento psiooló­
gioo do sujeito humano, scja ele o aluno, o professor ou o psic61ogo envolvido no 
proccssodeintcrvenção 

Ora, seja qual for esta eoncepção, cla não se dissocia dasconeepçõe s 
teóricas sobre conhecimento, sobrc a relação homem-conhecimento e, por­
tanto, ua filusori~ c hi~túria da ciência. D~ m",~m~ fUrrnH, ela n~o se dissoeia 
da interação desta filosofia, dest~ história e dest3sconccpçõcs, com ocurpo 
tcóricoda Psicologia. 

Porlanto, é da questão do oonhedmento e da relação homem-conhccimen-



to que tralaremos de início, o que, em conseqüência, nos lt!VaJ1Í li lIuesliio do 
conhecimento cientíncoçà inleraçAodcstasquc:<;!ÕeS com asquc:<;!ÕeS institucionais 
do meio escolar. 

Como analisa Haberrnas (1987), o posilivismo, colOCllndo a primazia no 
mélOdu, decepa as tradições mais antigas da \eori~ do conhedmento. Segundo ele 

o lJOsitillÍ-fmo as.fÍnala o fim da teoria do conhecimento. Em 
seu lugar instala~se uma teoria das cii!ncia~·. A questão I6gicoo 
transcedelZlal acerca das condições IÚJ conhecimento posslllel 
lIisava, simultaneamente, à explicação do sentido inerente ao 
conhecimento enquanto tal .... Conhecimento defini-se, impli­
citamente, pelas realizações da crencia. (1,.89). 

PorL1nlo, com o positivismo, perdeu-se o sujeito oognosccnte como sistc­
ma de rcl"crência. Ou seja: 

A teoria da ciência desiste de colocar a IJe'l;ulZla pelo sujeiro 
que conhece; ela voltu-se direlUme/lte Ih" dêndlu düpolI[veis 
como úSlema de proPOSiÇOC1· e modos de proceder - ,xxJemos 
dizer - como um complexo de regras com base lias quais as 
teorias são construldal· e controladas. Os l·ujeitos que atuam de 
acordo com tais regras perdem seu senlido para uma teoria do 
conhedmento limitada à metodologia: 01· feitos e os destinos 
fazem par/e, quando muito, da psicologia de l·ujeitos reduzidos 
a peSSoal· emp[riças - punI a eluddação ima/rell/e do processo 
cogllÍtiVf) eles sdo irrelevantes. (Habermas, 1987,1'.90). 

o longu t:~minhu que ~ percorreu rIO questionamento sobre a teoria do 
conhedmcnto c .. filosofia e história da ciência, desde o que Khun, nos anos 50, 
chamava de Meslrutura das revoluçOCs eientificasH (Khun, 1992), até mais recen­
temente, com Stengers e Prigogine (ver Pessis-Pas\emak, 1993), referindo-se a 
urna Mmetamorfose das ciências~, de:sembocou em uma tese segundo a qual 

( ... ) :L~ caracterlsticas da epistemolog~, o COllCeitO e a técnica 
-easeslflltur/lscognitivasdat:iência-sãosociaisemessência. 
A dênda e li tecnologia n~o são nemlZealraS/lem independeI!­
tel do /Iormativo mas, como todo outro mélodo de urde/lar fa­
to~· e de compreender dndo.~, das nascem no seio de contextos 
l·ociai.'i e históricos, comporta lido sellS I'rópriw; si..,.temas de 
aspirações e valort!l·.(Mel!delsolm, 1981, p.24). 



N,implicaçõesdeslanovaposwrnsãocJaramente~tasporCohen(l98I): 

( .. .) o pensamento i iglUl/meflle uma forma de ação, e a cle,,· 
CUl e a tecnologia constituem etapas históricas da praxis hu­
mana. Em conseqüêncUl, a redecagnitiva que permite entrever 
a ciência e a tecfWlogia como novas vias JecOllhecimento e de 
prútica seria evidentemente incomplela se nos permitisse com­
preender apenas o próprio resu//ado cognilivo com as liga· 
ções emp(ricas que o ligam às experiências e aos /estes; da 
mesma forma, ~·erill incomplelll se niIof6~·semos capaus de 
compreender a hislória social, a economia poUtica e 
apsicologia cultural das clencias e das tecl1ologias à exclusão 
de seus conteúdosllenicos. (pp. 10-11). 

Deinkio, 

( .. .) contentava-se em reivindicar a neutralidade do suber e da 
técllica e de colocar a discussão 110 slmtido do bom ou mal uso 
que delas se podia fazer; mas o raciocínio JXlrecia um pouco 
re~·lrito. Do meio para o fim dos anm· 00, passa-se a al1alisar a 
própria l1atureza do saber e das lécnicas. (Menddsohn, 1981, 
p.Zl) 

A análise de lIerbert Marcuse é um exemplo, na medida em que explora 
asrclaçõcsdosabercda3ção: 

A racionalidade lécnica e ciemf[u:a e u exp/orução do homem 
estão ligadas uma à aUlra, sob novas formas de COl1trole soci­
al. Pcxkmos I10S cOfl:!iOlar supondo que esta cOlISeqüêncw pouco 
ciellllfica é provocada por wrw aplicação especificamellle so­
cial da ciél1cia? Penso qUI! a semido geral segundo o qlUll ela 
foi aplicadu eslava jd pré-figurado na ciência pura, fW pró­
prio mO/'rrenlO em que ela não tinha nenhum objetivo prático; 
penso que podemos determinar I!m qUI! momemo a raZilo leó­
rica ~·e transforma em prática nxw/. (citado por Mendelsohn, 
/981,1'.23). 

Ou seja: na ótica de Marcuse, existia um oonnito entre o próprio funda­
rnenlodaciêndacasnecessidadcscaspiraçõcsdasociedade. 



Assim, o que a passagem dos anos 70 para os anos 80 trás para esta 
análise pode ser resumido através de um parágrafo de Cohen: 

Se nós queremos, ih uma par/e, saber qual o impaclo das dis­
ciplinas cientificas e lécnicas sobre a vida do~' honums em nos­
sa lpoca e por que ele i lão poderoso ept!sado de problenulS e, 
de OUlra parle, identifICar o conjumo de la/ores pessoais e so­
ciais surgidos no curso das diversas etapas da revolução cien­
tifica e lecno/ógica que marcaram os cinco últimos anos, i pre­
ciso, em primeiro lugllrcompreender o material cognitivo des­
tas disciplinas e, em segundo lugar,apreender as condições 
sociais de seu aparecimento e de suas vicissitudes. (1981,p.ll). 

Entre as décadas de 70 e 90, n~o se podendo mais ignorar toda esta dis­
cussão, e compatível com uma análise scmiológka da cultura, conforme já se 
delineava na antropologia e na lingüística, instala-se, particularmente na psicolo­
gia do desenvolvimento humano, um grande desalio: assumir a natureza simbóli­
ca da linguagem c, portanto, o partilhamento e negociação designilicados, tentan­
do recuperar o conceito de ~interacionismo simbc'Íli<.:o" e, por implicação, definir a 
natureza da atividade humana como sócio-cognitiva (ver análise de FaTT, 1981; de 
Moscovici, 1986; ver ainda as prupoS\;lS teóricas de WerlSCh, 1985; de Cole, 
1983; de Doise e Palmonari, 1984, e de Brunner, 1990, por exemplo). AO mesmo 
tempo, econseqüentemente, a psicologia passa a admitira interação entreascren­
ças e concepções sócio-culturais e o próprio conhecimento psicológico (Kcsscn, 
1979; Bazclon, 1982; Fox, 1985; Howard, 1985; Pallak e Kilburg, 1986; SaraS()fl, 
1986; Bronl"enbrenner, Kessel, Kessen e White, 1986; Prilleltensky, 1989, e ou­
tros, são alguns exemplos). 

Levando estas queslÕcs em oonsidemção, a elaboração de um texto volta­
doparll a psiculogia do conhccimento c inserido nurnprojeto que se de[jnia esc 
define como um procedimento de intervenç.'io junto ao proressor de matemática e 
de ciências, implicava um duplo dCSilfio. De um lado, lI"a\;lva-se de levar em 
considemção a filosoria, a história da ciência ea epistemologia para fundamentar 
uma concepção psicológica que evidenciasse a naturez.1 ativa do sujeito que co­
nh\X:e co processo sócio-cultuml da conslru~ão do conhecimento. Deoutro lado, 
tratava-se de estl,belocer as articulaçóese impliCl,çóesde tal concepçào para a 
prática do ensino dedêncills e do ensino de matemática. E isto em dois sentioos: 
tanto no que diz respeito à intcral,'iío do profcssor-Ieitorcom o tcxto, quanto no 
que diz respeito 11 relação conteúdo e forma deste mesmo texto. 

Ora, discutiro desenvolvimcntu psit:ológioo humanu eo desenvolvimento 
da ciência como processos articulados (c n~o paralelos) é o mesmo que discutir a 



própria psicologia do conhecimento. Ponnnto, li hipótese 6. de que, uma vez que se 
conceba o conhecimento como resultado de um processo psicológico ativo - inde­
pendentedaárcaparticulardoconhecimento-enL'ío,aarticulaçãodestaconeep­
ç~o com a prática de ensino em sala de aula torna-se necessariamente evidenciada. 

Esta hipótese baseia-se. é claro, em determinadas concepções teórico­
conceiluais a respeito do desenvolvimento psicológico humano c, portanto, do 
próprio professor, concepções estas que, em última análise, são as mesmas defen­
didalino livro-texlo_ 

A primeira delas é a de que o sujeito humano encontra-se em desenvolvi­
mento, segundo uma dialética de assimilação eda acomodação, entendendo-se por 
isto não uma troca entre dois modos distintos, mas, como salicntou Gréco (1984), 
~cntrc uma acomodação que supõe li assimilação e rcciprocamentc~. (p. 27). 

A segunda é a de que a natureza dialética da relação entre acomodação e 
assimilação supõc al"1)nstruçiio 1111"'11 do desenvolvimento particular decada su­
jeitohumaoo. 

A tercclraéa dequetalconstruç~osedá na inleração enlTeo funciona­
mcnto do espaço semiótkuou mundo intelectual no qual a humanidade e li sacie­
d:lde humana estão imersos e o mundo intelectual individual dos seres humanos. 
Ora, há queseadmilir, então, que qualquer objelu, de nalureru concr etaou não, 
carrega um valor sócio-cultural e que, porulnto, a atividade humana é mediada 
sócio-culturalmente. A seqücncia deste raciocínio engendra algumaseonclusões 
básicas. 

A primeira, segundo a qual não apenas a ação humana é de natureza só­
cio-cognitiva, como também que 8 forma dest~ ação e o seu conteúdo são 
indissociáveis, uma vez que se admitetralH-se de atividades mediadas 
semioticamente num contexto sócio-cultural. 

A segunda, que diz respeito li existênda de meios mediacionais, que se 
presL1m li medi:lção de significados, ede veículos mediadores que, longedescrem 
aleatórios, são oompatíveis com o oontexto sócio-cultural para se prestarem à 
operacionalizlIção desta mediação (Fávero, 1994). 

A terceiro diz rcspcito à questão particular sobre a intcração entre o sujei­
to humano e a linguagem escrita e, compatível com ali concepções teóricas já 
expostas, substitui a fórmula ~o leitor decifra o texto", para ~o leitor comunica-se 
com o tcxto~, o que implica admitir a fun~ão sócio-comunicaliva do texto não 
apenas no sentido de veicular informação, mas também no sentido de transfonná­
la e criar oulrdS. Nestesentido,o processo de interoção entre o leitoreo lextoé 
entendido como aIos de comunicação semiótica de uma pessoa com outra perso­
nalidade aulÕnoma, como defendia Lolman (1988). 

Seguindo este raciocínio, esperar que um texto funcione como meio de 
intervenção em relaçãoil prálica doprofessor-lcilOr, significa csperar que este 



deixe de ser meramente um mediador no ato da comunicação para tomar-se um 
interlocutor no processo de comunicação e eM)C)ração de oovas informações, As­
sumir esl~ premissa implica assumir que esle processo de comunicação e elaoora­
ção de novas informações baseia-se num proces.!iO de parlilhamento e negociação 
de significados, 

Portanto, estabelecer um diálogo com o leitor-professor a respeito da prá­
tica de ensino, ~lTavés de um texto que articule esta prática e a psicologia do 
conhecimento pressupõe o conhecimento das concepções particulares que permeiam 
asinleraçõesnomeioescolar. 

Estamos, assim, diante da quesLão que anicula conhecimento, ciência e 
~Ia. 

Retomando o que já foi dilo no início deste trabalho, em referência à posi­
ção de Gil (1994), a 5<lla de aula faz parle de uma inslilUição social inserida num 
t:onlexto sóci()-cultural e, t:omo 1iI1, mantém um contrato entre as pcssoas que dela 
fazem parle, definindo um sistema de significados, assim como um modo particu­
lar de partilhamento e negociação destes. Assim, entender como se dá a relação 
ensino-aprendizagem envolve a análise do significado implícito do desempenho 
explícito de alunos e professores, iSlo é, envolve a questão do como e quais são os 
valores sociais que permciam as informações, os procedimentos e as próprias 
atividades (ver Fávero, 1988, 1990, 1993, 1994; Fávero, Tunes e Marchi, 1991; 
Fõívero e Hugo Silva, 1992, por exemplo). 

O que os dados têm oos mostrada (conForme as referências citadas no 
parágrafo anterior) é quca escola tem se mantido Mimpermeável~ às transforma­
çõç.<; pelas quais li concepção de ciência tcm passado. Em outras palavras, a esco­
la tem veiculado uma concepçJio clássica de ciência, isto é, um empreendimento 
neUlro sócio-culturalmente. Disto resulta a manutençâo da idéia de que conheci­
mento c verdade só podem se dBr no iimbilo dB ciência c que a humanidade depen­
dede maneira e.~sencial dll chamada Mclarifit:açãocientífit:a~. 

Assim, conhecimento é igualado a conhecimento científico econhecimen­
to científico é del1nido como pronto, inquestionável e acabado. 

Compatível com tais concepções, a aprendizagem é entendida como um 
proccsso que se dá em mão única - o professor~paSS!l" ao aluno - cujo sucesso ou 
fracasso depende em primeiro lugar do próprio aluno - sua motivaç.'ío, disciplina, 
capacidade, interesse, etc. - e, em segundo lugar, da dificuldade particular de cada 
áreadoconhocimento,dificuldadeesladel"inidllscgundoospré-rcquisitos exigi­
dos do aluno, 

O que se tem constallldo é uma prJtica de ensino b:lSClIdB na intermediaçâo 
de um pacote formalizado de conceitos, onde li formalização obedece li regras 
prCCllilabelecidas, independenlcmcntcdo significatJo conceitual. Na realidade, uma 
prática que reproduz o modelo ou meio univcrsilfirio. 



Esperar que um processo dc comunicação e elaboração de novas 
infonnaçãesa respeito destes questões desenvolva-se através de um texto, significa, 
em última análise, e usando a expressão de Lotman (1988), ~produzir um texto 
dentro de um textoH, ou seja: produzir um meio mcdiacional para comunicação de 
significados a respeito da relação entre o desenvolvimento do conhedmento e a 
prática de ensino, levando em consideração os significados particulares que são 
partilhados no interior das interações humanas que se dão no meio escolar. 

Do ponto de vista do cODteúdo, isto significa que para se chegar à discus­
s.10 da prática escolar, fazia-se necessário, então, colocar em questão 11 própria 
concepção deconhccimenlO, dentro de uma teoria do conhecimento, e não à parte 
dela. Para tanto, fazia-se necessário, por su~ vez, tornar explícito lanto o desen­
volvimento da concepção clássica da ciência, quanto o seu desenvolvimento para 
uma conccpçãosócio-hislÓriea. Por isto, o texto foi produzido segundo duas unida­
des: a primeira relativa à questão epistemológica doconhecimcnto e, a segunda, rela­
tivaàintcraçãocntrccontextosóciIH:ultural,mediaçàoscmióticaeoonhecimenlO. 

o objetivo da primeira unidade era 

Recuperar o camillllO que se fexlla p~'icologia, em decorrêllcia 
do caminho que se fez delllro da própria filosofia da ciência, 
para "olle/uir que, para estudar o desenvolvimento do conhe­
cimento hwnallo não oostava /Ornar Ilem o ambiellle, nem o 
indivíduo humana isoladamente. Em outras palavras, tema­
mos refaur f) raciOc('lio que nos conduziu, dentro da psicolo­
gia, ao recollllecllllelllo de que, /Ia processo de desenvolvimen­
/o, o ser huml/no não funciona como um recipiellle passivo em 
relação às mformações fornecidas pelo meio ambiente e que, 
por/O/IIO, o dese/lvolv'mel1/o é resultado da ação e Íllteraçdo 
de~·te ser humano com seamew. (Fávero, 1993,IW18-19). 

Na segunda unidade, centrou-se na quesW"io da interaçiio complexa entre o 
homem e o seu meio, interação medi3d,I sócio-culturalmente c, portanto, de n3tu­
reza semi6tica. Assim, 

Procuramos retomar o racÚJclnio que IIOS cO/lduziu a reconhe­
cer as relaçfks essenciais fmtN O.f processos mentais lIuma/los 
c o meio cultural, históricoeillstilucionalIJOqualelel'edesen­
voh·e ... O eSlUdn da aquisiçdo de cO/lceitos não JKxleria, por­
tamo, ignorar lodas esta~' quel·tQes. É por isto que, antes de 
abordá-lo, discutimos o valor sÓCio-CU/lUral dos objetol' e a 
natureza sócio-cultural dasaçÕt'sllwntJllas. (F4vero, 1993, p.19). 



Por tratar·se da produção de um material didático pard o ensino à distân­
cia, de um curso formal de especialização, a ques1iio da relação e1llre forma e 
ctmteúdo tomou uma dimensão particular na medida em que a interação leitor­
texto é primordial. 

Vamos citar aqui um trecho da Orient.aç.áo ao Estudante, na qual esta 
preocupação é eXplici tada no livro, para o próprio leitor: 

Nossa expectativa é a de que a escolha e a seqiUncia dos itens 
permitam o desenvolvimento de am pensar crItico a respeito 
desta relação complexa entre eJ'cola, conhecimento e socieda· 
de, além da prática em sala de aula, propriame1lle diw. Ao 
longo do livro, utilizanws sempre a expressão 'puxar o fio fÃ! 

meada', em referência d nossa preocupoçdo em fundamentar 
as qtrestóes levantadas, a partir das idéias bdsicas a elas 
subjace1lles, expltcila ou implicitame1lle. Para que tul proces­
so fosse facilitadv, upresentamos resumas esquemlitÉcos após 
determinados ilens discUlumS, resumos estes que podem servir 

para o estudante, nlIo apenas como slntese das idéias expos· 
tas, como também para /.InU.I uUIO.avaliaçãu, l'e forem utiliul­
dos COlllO Utstrumelllos capazes Ik reaver aquelas meJ'mas idéiaJ· 
expostas. Para aprofundar a discu.sso'o de certas idéWs e, em 
certos momentos, situar mais claramente a Irajetória e a im· 
por/{Jncia das colllribu~ões dos autores abordados ao longo 
do t~to, organiZiJIHOS wn conjunto de Itlrascomplemenlares, 
agrupadas segundo a rwtureZiJ das questões arwlisadas em cada 
ullidade. Além disto, explorando a comullicação conceitual 
através de outra lingUiJgem, o livro é ilustrado, aliás, de ma­
neira 10,0 adequada e brilhante, que os desenhos expTl!J'J'om, 
por si só, os conceitos abordados. Fillalmente, e por tratar-se 
de um curso, o livro propõe algumas atividades a J'erem desen­
volvidaJ' pelo I!studi.nte. NOJ'S/J prelem'do é o de que estas ati­
vidades desempenhem no mfnimo tr~s papéis: primeiro, que 
avaliem nosso próprio Irabolho, permitindo a construção da 
relação já exposta, entre a prática em sala de aula e a relaçJo 
complexa entre escola, conhecimento e sociedade; segundo, 
que, alravés desta avaliação, se favoreça esta construção; ter­
ceiro, que através destes, o estudante possa avaliar e recons· 
trair seu próprw desellvolvimelllo 110 decorrer do processo 

(Fávero, 1993, pp. 15-16). 
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Em outros termos, a pretensão, como já dito, era a de que uma discussão 
que evidenciasse que as próprias concepções a respeito do conhecimento e ares· 
peito do desenvolvimento psicológico são, como quaisquer outras, construídas 
s6cio-culturalmente, levasse o leitor li questionaroconceito de neutralidadecien· 
tírica, de modo a desenvolver uma análise crítica a respeito do desenvolvimento de 
sua própria área de competência. Ou seja: esperava-se que uma vez evidenciado 
queasáreas de conhecimento, incluindo a psicologia, têm um desenvolvimento de 
natureza s6cio-hislÓrico-cultural, a questão do proçesso ensino-aprendizagem vi· 
esse à tona, na medida em que este passasse a ser visto como um processo media­
dor na interação entre sujeito econhecimento. 

Considerando o fato de que o progresso na ciência e na tecnologia tem se 
dados segundo intervalos cada vez menores, e se expandido, ao mesmo tempo, 
cada vez mais, podemos cnLão ooncluirqueo que está em jogo, por trás das ques­
tões levantadas aqui, ultrapassa, como elas, os muros da escola: é a quesLão do 
desenvolvimento do conhecimento que faculta ao homem o desenvolvimento de 
umaconsciênciacrítica,ouseja,acapacidadedeavaliarodiscursoqueéveicula­
do pelos diferentes meios, discurso este no qual se encadeiam de forma aparente­
mente lógica os fins e os meios, os meios sempre subordinados aos fins, e os fins 
em algum lugaretéroo, intangível. 

Como em toda proposta de intervenção, resta agora a questão da avalia­
ção. Cerça de 100 professores que atuam no ensino de matemática e ciência em 
escolas da rede oficial do D.F. estão matriculados nos dois cursos de especializa­
ção já referidos acima e constituem, portanto, nossa amostra experimental. Da 
análise da interação destes professorescomo livro-texto que foi aqui nossoobj e­
to, teremos uma avaliação do pressuposto queo fundamentou. Para tanto, vários 
dados foram colhidos. Imediatamente antes dos professores iniciarem o trabalho 
com o livro-texto em questão, eles foram submetidos ao que chamamos de uma 
Mavaliação inicial", composta dequeslÕes a serem respondidas por escrito, basea­
das em quatroeixosooslcos:oconceitodeconhecimento, a relaçãoentreconhec i­
mento e desenvolvimento humano, a relação entre conhecimento econhecimento 
científico, a relação entre desenvolvimento e aprendizagem. Uma Mavaliação fi­
nal", com questões retomando estes mesmos eixos, foi respondida também por 
escrito pelos mesmos professores após O término do trabalho com o livro-texto. 
Além disto, as atividades desenvolvidas, como propostas no decorrer do livro 
constituem-se, por elas mesmHs, num material rico para análise.. Todos estes da­
dos estão sendo atualmente analisados e far.io parte do relatório final do Projeto 
do qual o nosso livro-texto é apenas uma parte. 
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