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umarelagio i icolégico e a prética em
sala de aula nfo € tarefa simples, nem do ponto de vista da andlise tedrica, nem do
ponto de vista da intervengio.

A complexidade estd justamente no fato de que a andlise desta relagio
trils, necessariamente, cems queslncs polémlcas & tona. A questio do desempe-
nho dosalu q Gisesk

uma espécne de iceberg, em L\I]H h:m. se encummm questoes mmom como a
d

conhecimento que, por sua vez, implica uma qmuo mais sampla: aqucla que diz
respeito 3 interagao

Se, de um lado, a andlise terica da pritica em sala de aula exige um
refinamento pontual a respeito das varidveis que caracterizam as interagoes no
meio escolar, por outro lado esta mesma andlise, no nosso entender, serd parcial,
se ignorar as questaes referidas acima, e que estio implicitas nestas interagoes.

Como diz Gil (1994), “na sala de aula, cabe ao professor criar situagoes
favoriveis  aprendizagem dos alunos, 1o 56 e diferentes dreas do saber mas
também préprio professor, com
0s colegas ¢ com o conhecimento mesmo (pp. 68-69).

Isto é o mesmo qu d i id:
de de um professor pode ser definida. Como podemos conclulf para Gil (1994)
esles parimetros ultrapassam a propria situagio de sala de aula, assim como nio
se resiringem a uma formagio académica particular. Na vcrdnd: dizem respeito

ico do sujeito adulto q

Pademos dizer, entiio, que os modos de interagio dentro da sala de aula,

se dio dentro da
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() relagdo entre o funcionamento do espago semidtico ou
mundo intelectual no qual a humanidade e a sociedade huma-
na estao inseridos, e que estd em constante interagao com o
mundo intelectual individual dos serem humanos. Neste espago
semidtico, ou cultura, s@o gerados diferentes meios mediacionais
para a comunicagao no interior das interagdes humanas, de
mo«lo que a xmerngao eutm a funmz de cada npo dv meio

de

wm texto, (me, 1994, p58)

ir que intervir
na pritica de ensino é 0 mesmo que intervir na mediagio de conteiidos que articu-
la0s dois espagos: o espago dassala deaula co espiso sécio-cultural Isto implica
retomar as
quais temos nos referido desde o inicio.

O processo subjacente 3 produgiio de um livro-texto visando o professor
&, 20 nosso ver, um bom “pre-texto” para retomé-las.

iderar, entio, a produgio do li Psicologia do Conhe-
cimento (Févero, 1993). Este livro insere-se no projeto O professor em constru-
gio (UnB/PADCl‘ CAPES), que visa uma intervengio na pritica de ensino de
ias do primeiro grau da Fundagio Educaci-
onal do D.F. -uaves de dois cursos de especializagio 4 distincia: Educagio Ma-
temitica no Primeiro Grau ¢ Educagio Ambiental e Cienlil’icofl‘unolégiw no
Currfculo de Ciéncias. Trata-sc, assim, de dois cursos de pés-graduagio Lato
Sensu, da U idade d Brasnlla, is a psi
titui a disciplina inicial d de ambos os cursos, Nossa discussio aqui vai
tratar, portanto, da produgiio de um texto, que se constitui, a0 mesmo tempo, em
umlivro de em uma disciplina curricular, uma vez que se trata, como jd dissemos,
de um projeto de intervengio proposto a partir de um curso de especializagio, que
se insere na categoria de Educagio d distancia.

Em primeiro lugar, € preciso ter ém mene que tudo 0 que jf 0] exposto
alé agora tem a ver com uma psicol6-
gico do sujeito humano, seja ele o aluno, o pml'wsm ou o psicélogo envolvido no
processo de intervengio.

Ora, seja qual for esta concepgdo, ela ndo se dissocia das concepgdes
teGricas sobre conhecimento, sobre a relagio homem-conhecimento e, por-
tanto, da filosofia ¢ histéria da ciéncia. Da mesma [orma, ela ndo se dissocia
da interagao desta filosofia, desta histdria ¢ destas concepgdes, com 0 corpo
tebrico da Psicologia.

Portanto, é da questio d i e darelagio h
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1o que trataremos de inicio, o que, em conseqiiéncia, nos levari & questio do
: S 5 st

do meio escolar.
Como analisa Habermas (1987), o positivismo, colocando a primazia no
método, decepa i il diteEr O

0 positivismo assinala o fim da teoria do conhecimento. Em
seulugar instala-se uma teoria das ciéncias. A questdo I6gico-
transcedental acerca das condigdes do conhecimento possivel
visava, simultaneamente, @ explicagdo do sentido inerente ao
conhecimento enquanto tal. ...Conhecimento defini-se, impli-
citamente, pelas realizagdes da ciéncia. (p.89).

Portanto, com o positivi rd
ma de referéncia. Ou scja:

A teoria da ciéncia desiste de colocar a pergunta pelo sujeito
que conhece; ela volta-se diretamente ds ciéncias disponiveis
como sistema de proposicées e modos de proceder - podemos
dizer - como um complexo de regras com base nas quais as
teorias sdo construfdas e controladas. Os sujeitos que atuam de
acordo com tais regras perdem seu sentido para uma teoria do
conhecimento limitada & metodologia: os feitos e os destinos
Jfazem parte, quando muito, da psicologia de sujeitos reduzidos
a pessoas empiricas - para a elucidagdo imanente do processo
cognitivo eles sdo irrelevantes. (Habermas, 1987, p.90).

O longo caminho que se percorreu no questionamento sobre a teoria do
conhecimento ¢ a filosofia ¢ histdria da ciéncia, desde o que Khun, nos anos 50,
chamava de “estrutura das revolugdes cientificas” (Khun, 1992), até mais recen-
temente, com Stengers ¢ Prigogine (ver Pessis-Pasternak, 1993), referindo-se a
uma “metamorfose das ciéncias”, desembocou em uma tese segundo a qual

da epi i ito e a técnica
ik SRl e e
Aciéncia ¢ a tecnologia no sio nem neutras nem independen-
tes do normativo mas, como todo outro método de ordenar fa-
tos e de compreender dados, elas nascem no seio de contextos
sociais ¢ histdricos, comportando seus prdprios sistemas de
aspiragdes e valores.(Mendelsohn, 1981, p.24).
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Asimplicagd i Cohen (1981):

() 0 pensamento é igualmente uma forma de agdo, e a cién-
cia e a tecnologia constituem etapas histdricas da praxis hu-
mana. Em consequéncia, a redecognitiva que permite entrever
aciéncia e a tecnologia como novas vias deconhecimento e de
prdtica seri nos p:

phesnder agersan'o prdiprio esuliado cognitivo:coms.as Jiga
gdes empiricas que o ligam as experiéncias e aos testes; da
mesma forma, seria incompleta se ndoféssemos capazes de
compreender a histéria social, a economia politica e
apsicologia cultural das ciéncias e das tecnologias a exclusao
de seus conteidostécnicos. (pp. 10-11).

De inicio,

9 em rei do saber e da
Dy S s e
que delas se podia fazer; mas o raciocinio parecia um pouco
restrito. Do meio para o fim dos anos 60, passa-se a analisar a
prépria natureza do saber e das técnicas. (Mendelsohn, 1981,
p22)

A andlise de Herbert Marcuse € um exemplo, na medida em que explora
as relagdes do saber ¢ da agio:

A racionalidade técnica e cientifica e a exploragio do homem
estao ligadas uma a outra, sob novas formas de controle soci-
al. consolar sup aéncia pouco
cientifica é provocada por uma aplicagdo especificamente so-
cial da ciéncia? Penso que o sentido geral segundo o qual ela
foi aplicada estava jd pré-figurado na ciéncia pura, no pro-
prio momento em que ela ndo tinha nenhum objetivo pratico;
penso que podemos determinar em que momento a razio (ed-
rica se transforma em pritica social. (citado por Mendelsohn,
1981, p.23).

Ou seja: na tica de Marcuse, existia um conflito entre o préprio funda-
mento da ciéncia e as necessidades e aspiragdes da sociedade.
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Assim, 0 que a passagem dos anos 70 para os anos 80 trés para csta
andlise pode ser resumido através de um pardgrafo de Cohen:

Se nds queremos, de uma parie, saber qual o impacto das dis-
ciplinas cientificas e técnicas sobre a vida dos homens em nos-
sa época e por que ele é tio poderoso epesado de problemas e,
de outra parte, identificar o conjunto de fatores pessoais e so-
ciais surgidos no curso das diversas etapas da revolugdo cien-
tifica e tecnoldgica que marcaram os cinco iltimos anos, & pre-
ciso, em primeiro lugar compreender o material cognitivo des-
tas disciplinas e, em segundo lugar,apreender as condicdes
sociais de sew aparecimento e de suas vicissitudes. (1981,p.11).

Entre as décadas de 70 € 90, ndo se podendo mais ignorar toda esta dis-
6gica da cultura, conforme ji se
delincavana antropologia ¢ na lingfstica, nstala-se, partcularmente na psicolo-

giado humano, um grand fo: assumira
cadalinguagem e, pnmmo, opartil i tentan-
do recuperar ionismo simblico” e, por implicagdo, definira

natureza da atividade humana como sdcio-cognitiva (ver andlise de Farr, 1981; de
Moscovici, 1986; ver ainda as propostas tedricas de Wertsch, 1985; de Cole,
1983; de Doise ¢ Palmonari, 1934 3 LI: Brunner, 1990, por cxcrnplu) Ao mesmo
tempo, aadmilira interagi

cas 4 icologico (Kessen,
1979; Bazelon, 1982; Fox, 1985; Hnward, 1985; Pallak e Kilburg, 1986; Sarason,
1986; Bronfenbrenner, Kessel, Kessen ¢ White, 1986; Prilleltensky, 1989, e ou-
tros, sio alguns exemplus)

Levando est ideragio, a o de um texto volta-
dopara a psicologia do conhecimento ¢ inserido num projeto que se definia ¢ se
um dei g0 junto a0 professor d e

de ias, implicava um duplo desafio. De um lado, tratava-se de levar em
consideragio a filosofia, a histéria da ciéncia ¢ a epistemologia para fundamentar
uma concepgo psicoldgica que evidenciasse a natureza ativa 4o sujeito que co-
e De outro lado,
\ratava.se de as articulagoes e implicagoes de tal peio para a
pratica do ensino de ciéncias ¢ do ensino de matemitica. E isto em dois sentidos:
tanto no que diz respeito a interagio do professor-leitor com o texto, quanto no
que diz respeito  relagio conteido ¢ forma deste mesimo texto.
Ora, discutir bi
da ci i (e nio para ‘mesmo que discutir a
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propria psicologia do conhecimento. Portanto, a hipdtese ¢ de que, uma vez que se
conceba ltado de um py ativo- inde-
pendente da drea p.nrucular do conhecimento - :m:m, a amculaqao desca concep-
Gfio com a prética d la de aula torna-
Esta hiptese bascia-sc, ¢ claro, em determinadas concepgdes tesrico-
is a respeito do ico humano ¢, portanto, do
pnipn‘u  professor, concepgoes estas que, em filtima andlise, sio as mesmas defen-
didas no livro-texto.
A primeira delas éa de que o sujeito humano encontra-se em desenvolvi-
‘mento, segundo uma dialética imilagio e da
isto nao uma troca entre dois modos dnsumos, mas, como salientou Greco (1984),
“entre uma 30 que supoe a e ”. (p. 27).
A scgumia €a de que a natureza dialética da relagdo entre acomodagio e
ugiio ativa do particular de cada su-

jeitohuimario.™

A terceira € a de que tal construgdo se di na interagio entre o funciona-
mento do espago semi6tico ou mundo intelectual no qual a humanidade e a socie-
dade humana estio imersos ¢ 0 mundo intelectual individual dos seres humanos.
Ora, hi que se admitir, entdo, que qualquer objeto, de natureza concreta ou nio,
carrega um valor scio-cultural ¢ que, portanto, a atividade humana é mediada
sécio-culturalmente. A seqiiéncia deste raciocinio engendra algumas conclusoes
bisicas.

A primcira, segundo a qual nio apenas a agio humana ¢ de natureza s6-
cio-cognitiva, como também que a forma desta agio ¢ o seu conteldo sio
indissociivcis, uma vez que s: admilc tratar-se de atividades mediadas

A segunda, que diz respeito i cxmlbm.la de meios mediacionais, que se
prestam & mediagi ede
aleatérios, sio pativeis com o contexto sécio-cultural para se pnslarem &
operacionalizagio desta mediagio (Fivero, 1994).

Aterceira diz respeito i questio particular sobre a interagio entre o suj
to humano ¢ a linguagem escrita e, compativel com as concepgoes tedricas ji
expostas, substitui a férmula “o leitor decifra o texto”, para “o leitor comunica-se
com o texto”, o que implica admitir a fungao sGcio-comunicativa do texto nio
apenas no sentido de veicular informagio, mas também no sentido de transformé-
la ¢ criar outras. Neste sentido, o processo de interagdo entre o leitor e o texto é
entendido como atos de comunicagio semidtica de uma pessoa com outra perso-
nalidade autonoma, como defendia Lotman (1988).

Seguindo este raciocinio, esperar que um texto funcione como meio de
intervengio em relagio i pritica do professor-Icitor, significa esperar que este
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deixe de ser meramente um mediador no ato da comunicagio para tormar-sc um
Sy £

sum|reslaprcm|ssa|mphcamumu, d icagio ¢ elabora-
gio denovas i baseia-se num processo iaga
designificados.

Portanto, il oleitor-pr arespeito da pré-

tica de ensino, através de um texto que articule esta pritica ¢ a psicologia do

as interagdes no meio escolar.

Estamos, assim, diante da questio que articula conhecimento, ciéncia e
escola.

Retomando o que jd foi dito no inicio deste trabalho, em referéncia i posi-
Gio de Gil (1994), a sala de aula faz parte de uma instituigo social inserida num
conlexto séeio-cultural ¢, como tal, mantém um conlrato entre as pessoas que dela
fazem parte, definindo um sistema de significados, assim como um modo particu-
lar de partilhamento e negociago destes. Assim, entender como se di a relagao
ensino-aprendizagem cnvolve a andlise do significado implicito do desempenho
explicito de alunos e professores, isto é, envolve a questio do como ¢ quais sio 0s
valores sociais que permeiam as informagdes, os procedimentos e as proprias
atividades (ver Fivero, 1988, 1990, 1993, 1994; Fivero, Tunes ¢ Marchi, 1991;
Fivero ¢ Hugo Silva, 1992, por exemplo).

O que os dados 1ém nos mostrado (conforme as referéncias citadas no
pardgrafo anterior) € que a escola tem se mantido “impermedvel” as transforma-
goes pelas quais a concepgio de ciéncia tem passado. Em outras palavras, a esco-
Ia tem veiculado uma concepgio clssica de ciéncia, isto , um empreendimento

neutro Disto resulta a da idéia de que conheci-
mento e verdad dem se dar no imbito da ciénci depen-
de de maneira :s;cnudl da chamada “clarificagio ciemir 7.

Assim, éigualadoa

W elentifico  definido como pronto, inquestionivel e acabado.

Compativel com tais concepgdes, a aprendizagem ¢ entendida como um
processo que se di em mao Gnica - o professor “passa” a0 aluno - cujo sucesso ou
fracasso depende em primeiro lugar do proprio aluno - sua motivagio, disciplina,

capacidade, interesse, etc. - ¢, do lugar, da difi icular de cada
drea do sta definida segundo os pré-requisitos exigi-
dos do aluno.

O quese tem do é uma prética de ensino baseada na i i

de um pacote formalizado de conceitos, onde a formalizagio obedece a regras
itual, Na realidade, uma

pritica que reproduz 0 modelo ou meio universitério.
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Esperar que um processo de comunicagdo ¢ elaboragio de novas
texto, significa,
cm ltima andlise, ¢ usando a expressio de Lotman (1988), “produzir um texto
dentro de um texto™, ou seja: produzir um meio mediacional para comunicagio de
significados a respeito da relagio entre o desenvolvimento do conhecimento ¢ a
prética de ensino, levando em consideragio os significados particulares que sio
partilhados no interior das interages humanas que se dio no meio escolar

Do ponto de vista hegar discus-
sio da pritica escolar, fazia-se necessério, emao colocar em queslio a prépria
concepgio de conhecimento, dentro de uma teoria do conhecimento, ¢ niio i parte
dela Para umln fazia-se necessirio, por sua vez, tornar explicito lanlo o desen-

0 cldssica da ciéncia, g para

uma concepgao sicio-historica. Por isto, 0 lexw foi produzido segundo duas unida-
des: a primeira relativ i ascgunda, rela-
tivad i G écio-cultural, mediaga

O objetivo da primeira unidade era

Recuperar o caminho que se fez na psicologia, em decorréncia
do caminho que se fez dentro da propria filosofia da ciéncia,
para concluir que, para estudar o desenvolvimento do conhe-
cimento humano ndo bastava tomar nem o ambiente, nem o
individuo humano isoladamente. Em outras palavras, lenta-
mos refazer o raciocinio que nos condicit dzmm da psicolo-
gia, ao de que,

to, o ser humano nao funciona como um rempwnu' passivo em
relagdo as informagaes fornecidas pelo meio ambiente ¢ que,
portanto, o desenvolvimento ¢ resultado da agdo e interagio
deste ser humano com seumeio. (Fdvero, 1993, pp.18-19).

Na segunda unidade, cent i dio complexa entre o
Homem e 0 sew meio, interagao mediada scio- -culturalmente &, pammw, de natu-
reza semibtica. Assim,

Procuramos retomar o raciocinio que nos conduziu a reconhe-
cer as relagdes essenciais entre os processos mentais humanos
¢ 0meio cultural, histdrico e institucional no qual ele se desen-
volve... O estudo da aquisigio de conceitos ndo poderia, por-
tanto, ignorar todas estas questées. E por isto que, antes de
abordd-lo, discutimos o valor sdcio-cultural dos objetos ¢ a
natureza sécio-cultural das ago (Fdvero, 1993, p.19).
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Por tratar-se da produgio de um material diddtico para o ensino 4 distin-
cia, de um curso formal de especializagio, a questio da relagdo entre forma e
conteiido tomou uma dimensio particular na medida em que a interagio leitor-
texto é primordial.

‘Vamos citar aqui um trecho da Orientagio ao Estudante, na qual esta
preocupagiio é explicitada no livro, para o préprio leitor:

Nossa expectativa é a de que a escolha e a seqiiéncia dos itens
permitam o desenvolvimento de um pensar critico a respeito
desta relagio complexa entre escola, conhecimento e socieda-
de, além da prdtica em sala de aula, propriamente dita. Ao
longo do livro, utilizamos sempre a expressio ‘puxar o fio da
meada’, em referéncia & nossa preocupagio em fundamentar
as questaes levantadas, a partir das idéias bdsicas a elas
subjacentes, explicita ou implicitamente. Para que tal proces-
s0 fosse facilitado, apresentamos resumos esquemdticos apés
determinados itens discutidos, resumos estes que podem servir
para o estudante, ndo apenas como sintese das idéias expos-
tas, como também para uma auto-avaliagdo, se forem utiliza-
8 4 = %5

expostas. Para aprofundar a discussdo de certas idéias e, em
certos momentos, situar mais claramente a trajetéria e a im-
portincia das contribuigoes dos autores abordados ao longo
do texto, i um conjunto de le

q lisadas em cada
unidade. Além disto, explorando a comunicagdo conceitual
através de outra linguagem, o livro € ilustrado, alids, de ma-
neira tio adequada e brilhante, que os desenhos expressam,
por si s6, os conceitos abordados. Finalmente, e por tratar-se
de um curso, o livro propée algumas atividades a serem desen-
volvidas pelo estudante. Nossa pretensdo ¢é a de que estas ati-
vidades desempenhem no minimo trés papéis: primeiro, que
avaliem nosso proprio trabalho, permitindo a construgio da
relagdo jd exposta, entre a pritica em sala de aula e a relagio
complexa entre escola, conhecimento e sociedade; segundo,
que, através desta avaliagao, se favorega esta construgao; ter-
ceiro, que através destes, o estudante possa avaliar e recons-
truir seu proprio desenvolvimento no decorrer do processo
(Fdvero, 1993, pp. 15-16).
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 Em outros termos, a pretensio, como jé dito, era a de que uma discussio
que Gesa respeito do eares-
peito do dmnvolvlmenu) psicoldgico sio, como quaisquer oulras, construidas

tifica, demodo a nvolvernma ftica a respeito d imento de
sua propria drea de ia. Ou seja: esp que uma vez

d i incluind logia, tém imento de
natureza sécio-histérico-cultural, a questdo do p i i vi-

esse  tona, na medida em que este passasse a ser visto como um processo media-
dor na interagio entre sujeito ¢ conhecimento.

Considerando o fato de que o progresso na ciéncia ¢ na tecnologia tem s
dados segundo intervalos cada vez menores, ¢ sc expandido, a0 mesmo tempo,
cada vez mais, pod: concluir que o que estd em jogo, por trés das ques-
tGes levantadas aqui, ultrapassa, como elas, os muros da escola: é a questio do
descnvolvnmenln do mnhcclmenln que l'aculla a0 homem o desenvolvimento de

ou seja,a liar o discurso que é veicula-
do pelos diferentes meios, discurso este no qual s encadeiam de forma aparente-
mente I6gica os fins ¢ os meios, os meios sempre subordinados aos fins, € os fins
em algum lugar etéreo, intangivel.

Como em loda proposta de intervengio, resta agora a questio da avalia-
. Corca de 100 professores que atuam o ensino de matemitica ¢ ciéncia em
escolas da rede oficial do D.F. estio i i
Gio jd referidos acima e constituem, portanto, nossa amostra expemnenml. Da
andlise da interagdo destes professores com o livro-texto que foi aqui nosso obje-
10, tleremos uma avaliagio do pressuposto que o fundamentou. Para tanto, virios
dados foram colhidos. Imediatamente antes dos professores iniciarem o trabalho
com o livro-texto em questio, eles foram submetidos ao que chamamos de uma
“avaliagio inicial”, composta de questSes a serem respondidas por escrito, basea-

q ixos bisi ito d i arelagi heci

- i humano, a relagéc i

cientifico, a relagio entre desenvolvimento ¢ aprendizagem. Uma “avaliagio fi-
nal”, com questdes retomando estes mesmos eixos, foi respondida também por
escrito pelos mesmos professores ap6s o término do trabalho com o livro-texto.
Além dislo, as atividades desenvolvidas, como propostas no decorrer do livro
constituem-se, por clas mesmas, num material rico para andlise. Todos estes da-
dos estiio sendo atualmente analisados e fario parte do relatdrio final do Projeto
do qual 0 nosso livro-texto € apenas uma parte.
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