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RESUMO

O presente artigo, visa elucidar as concepc¢des de aprendizagem sobre duas
perspectivas: histérica e social, evidenciando também, como a universidade enquanto
espaco de empederamento utiliza essas caracteristicas para otimizar as praticas de
ensino, sob a luz de teorias que subsidiem as mesmas.

Deste modo, por meio de uma revisao bibliografica subsidiaremos o presente
estudo, que visa identificar como € promovido o elo entre o repertério académico e o
contexto social e histérico dos individuos, valorizando o pré-concebido para a
promocado de préticas exitosas na aprendizagem. Haja vista, que observamos uma
realidade bastante desafiadora, ao nos deparar com publicos distintos, bem como, a
grande necessidade de compreendermos o “mundo” de cada um de forma a valorizar
0 conhecimento prévio de desses individuos para a promoc¢do de conhecimento
cientifico significativo.
PALAVRAS-CHAVE: DIDATICA, ESTRATEGIAS DE ENSINO, HISTORICIDADE E
AMBIENTE.

ABSTRACT

The purpose of this article is to elucidate the conceptions of learning from two
perspectives: historical and social, also showing how the university as a space of
empedery uses these characteristics to optimize teaching practices, under the light of
theories that subsidize them.

Thus, through a bibliographic review, we will subsidize the present study,
which aims to identify how the link between the academic repertoire and the social and
historical context of individuals is promoted, valuing the preconceived for the promotion
of successful learning practices. We see a very challenging reality, when we come

across different audiences, as well as the great need to understand the "world" of each
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one in order to value the prior knowledge of these individuals for the promotion of

meaningful scientific knowledge.

KEY WORDS: DIDACTICS, TEACHING STRATEGIES, HISTORICITY AND
ENVIRONMENT.

1. INTRODUCAO

O presente artigo, faz uma abordagem sobre a didatica no ensino superior a
luz de duas perspectivas: a historicidade e o0 ambiente como estratégias de ensino.
De ambas, pretende-se identificar as principais contribui¢cdes a partir do contato entre
o cientifico e a comunidade de aprendizagem, o que possibilitard um acercamento
entre a teoria e prética, estabelecendo com isso, intervengfes significativas a
comunidade de ensino-aprendizagem.

O objeto de estudo que permeia a descricdo do trabalho, resulta das
necessidades de compreender mais profundamente, como se d& a aprendizagem dos
estudantes ao utilizarmos a realidade historica e social como fonte de conhecimento,
e como essa pratica pode contribuir para o desenvolvimento e a aprendizagem
académica. Objetivamos assim, através de uma revisao bibliografica exemplificar as
abordagens que fundamentam e implementam a didatica no ensino superior,
buscando entender com isso, como intervir nos desafios recorrente do processo de
ensino.

Ao concebermos o0 ensino superior como espaco de empederamento, a
necessidade de compreendermos sua totalidade, para que as reais perspectivas de
praxis de fato aconteca.

Sabe-se que desde o nascimento, diferentes situacdes nos colocam em
contato com a aprendizagem o que denominaremos aqui, como conhecimento
empirico, aquele que absorvemos ao longo de nossas vidas. E neste momento, que a
comunidade cientifica deve inferir, para estabelecer teorias que atendam as
expectativas desses individuos, tornado assim, o que mediam significativo e em
consonancia com as novas praticas de ensino.

De acordo com a ideia de que a aprendizagem € uma atividade dialégica que
ocorre no meio social, através do processo historico da humanizagéo (FREIRE, 1987,

p.11), buscamos analisar os fatores envolvidos no processo de aprender, sobre



diferentes abordagens. Propomos neste estudo, associar a cientificidade e o contexto
social local, promovendo assim, o surgimento de cientistas da educacao, ja que a
partir do ir e vir entre prética e ciéncia, passaremos reconhecer nas teorias subsidios
que possam contribuir em melhorias nas préticas diarias do educador, estabelecendo
com isso, o desenvolvendo de estratégias significativas em diferentes metodologias
de ensino.

Dessa forma, pretendemos buscar medidas interventivas que auxiliem o
educador na construgao/elaboragao de atividades que promovam a aprendizagem de
maneira a instigar os académicos a criatividade, e desde cedo compreenderem o
sentido de criticidade e autonomia, por meio destas atividades. Para tanto, um dos
critérios a serem mencionados serdo: o meio como fonte de inspiragcéo criadora, bem
como, o processo historico da comunidade de aprendizagem, efetivando a proposta
central do presente artigo que € aproximar a comunidade cientifica dos saberes
comuns, visando uma melhora significativa na aquisicdo do conhecimento e

posteriormente uma aplicabilidade desses conhecimentos na préatica.
2. ASPECTOS HISTORICOS DA CONCEPCAO DE DIDATICA.

Entendemos como didatica “a ciéncia e a arte do ensino”. (HAYDT, 2000).
Como instrumento de criatividade que promove a aprendizagem, a didatica ndo visa
apenas 0 saber pelo saber, porém procura aplicar os seus proprios principios a
finalidade tangiveis que € a instrucdo educativa.

Enquanto ato de promover a aprendizagem a didatica é tdo antiga como o
proprio ensino. Neste sentido, € importante acrescentar que: ela é tdo antiga como
0 proprio homem, j4 que historicamente é notdrio que em todos os tempos, houve
“eximios educadores e eximios mestres, que, guiados por uma fina percepcao e por
um grande sabedoria inata, chegaram aos melhores resultados no dominio do ensino
e da educacéo, antes mesmo da existéncia da cientificidade da didatica”. (OTAO et
al, 1965).

Por tanto, na maneira em que se estabelecer uma “série de principios certos,
sistematicos e universais”, a didatica passa a ser conceitualizada com o status
cientifico. Como ciéncia no meio académico foi reconhecida recentemente se
comparamos com as outras ciéncias. Seus registros como disciplina datam do século

XVII, com Ratke e Coménio. Nos séculos seguintes - XVIIl e XIX - a didatica progrediu,
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a passos lentos, e somente no século XX, ganha uma estrutura sélida e valor
cientifico. Desde entdo, é estabelecida como “um conjunto apreciavel de verdades, de
experiéncias, de fatos e de técnicas, que impdem o seu estudo a todos quantos
pretendem dedicar-se ao nobre trabalho da educacdo e do ensino”. (OTAO et. al,
1965).

A formulacao cientifica para a constituicdo, viabilidade e estruturacdo da
didatica deu-se, primeiramente, no ensino primario consolidando-se posteriormente
estendeu-se para o campo do ensino médio e somente na segunda metade do século
XX, que a necessidade de se estabelecer a didatica como estratégia para o ensino
atinge o ensino superior. Como declararam os participantes do congresso sobre
didatica, realizado em Gand, na Bélgica, em 1954, “ndo existiu nenhuma preocupacéo
de formar o professor do ensino superior”. Isso decorre do fato, segundo os autores,
do prevalecimento do espirito e da convicgao de que “quem sabe, sabe ensinar”.

O principio norteador deste pré-juizo contribuiu enormemente para o
surgimento de uma didatica voltada para o ensino superior. Desde entdo, a
comunidade académica vem se sensibilizando de que somente o dominio do contetdo
ministrado em aula, ndo é suficiente para ensinar. E preciso, também, no ensino
superior, aprender a ensinar.

Numa perspectiva histérica e em qualquer um dos niveis de ensino
supracitados, poderemos estabelecer a didatica em uma visao histérica e social,
respeitando os fatores que veiculam a aprendizagem entre a comunidade cientifica e
0 ambiente onde, serdo propostas as praticas aprendidas no meio académico.

Com uma atencdo direcionada para 0 ensino superior, objetivaremos
responder: em que, fundamentalmente, como se da a aprendizagem na teoria e como
esta passa a ser integrada com as praticas do dia-a-dia, envoltos nessa problemaética,
comparar-se-a, nas linhas que seguem, com o intuito de identificar as contribuicdes
gue sdo mediadas a comunidade, a partir dos estudos direcionados ao
reconhecimento das problematicas socio-historicas, desse I6cus enunciativo como
principio investigativo voltados para resolucéo de problematicas na prépria sociedade.

O que torna a comunidade académica uma extensdo da sociedade na qual ela atua.

3. UNIVERSIDADE DO SECULO XXI: O ACERCAMENTO DO SABER
PARTILHADO E O SABER CIENTIFICO



O grande desafio nos ultimos tempos é promover uma integracao entre o
conhecimento cientifico e as praxis no cotidiano, tendo em vista, que essa
transposicdo didatica deve atender as expectativas reais de uma determinada
comunidade. Neste sentido, as abordagem que seguem tem como objetivo discutir os
problemas enfrentados pela universidade publica no século XXl e apresentar
possiveis solucdes para tais problematicas.

Para tanto, visamos permear essa problematica por meio de uma perspectiva
recente do sistema de ensino superior e o impacto destas na universidade publica;
elucidaremos também uma identificacdo e justificava para os principios basicos de
uma reformulacdo democratica e emancipatoria da universidade publica, que a
permita responder criativa e eficazmente aos desafios com que se defronta no limiar
do século XXI.

Giussani, (2000) afirma que:

O objetivo da educacéo é o de formar um homem novo; portanto, os fatores
ativos da educacédo devem tender a fazer com que o educando aja cada vez
mais por si proprio, e sempre mais por si enfrente o ambiente. E preciso
entéo, de um lado, colocé-lo constantemente em contato com todos os fatores
do ambiente; de outro, deixar-lhe a responsabilidade da escolha, seguindo
uma linha evolutiva determinada pela consciéncia de que o aprendiz devera
chegar a ser capaz de, perante qualquer situacéo, "agir por si".

3.1 Do conhecimento cientifico ao extra-universitario

No decorrer da ultima década propuseram-se desafios muito exigentes a
universidade e especificamente a universidade publica. A situacdo é quase de riscos
em muitos paises periféricos e é dificil nos paises semiperiféricos e outros. Segundo
SANTOS (2010 p,32), mesmo nos paises centrais, ainda que estes tenha mais
chances de capital para resolver os problemas estruturais. Mas para além destes,

existem desafios corpéreos que sao identificaveis globalmente.

Embora a expansdo e transnacionalizacdo do mercado de servicos
universitarios dos ultimos anos tenham contribuido decisivamente para esses
problemas, ndo sé@o a Unica causa. SANTOS, (2010 p.34).

Evidencias mais profundas ocorreram e s0 isso revela que a universidade, por
mais que continue a ser uma instituicdo por exceléncia de conhecimento cientifico,
tenha perdido a hegemonia que tinha e se tenha transformado num alvo facil de critica
social. Pela fato, de ndo atender as expectativas desta sociedade.

Na ultima década houve uma revolucao significativa nas relacdes entre
conhecimento e sociedade e as modificagcdes prometem ser profundas ao ponto de
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modificar as visbes e conceitos que temos de conhecimento e de sociedade. Neste
sentido, a comercializacdo do conhecimento cientifico € o lado mais visivel dessas
alteracbes. Contraponto este a ser debatido e reestabelecido pela comunidade
cientifica.
No entanto, apesar da grandeza, elas sdo uma pequena margem do problema
e que as modificacbes em curso sdo de sentido contraditério e as implicacdes séo
vérias, inclusive de natureza epistemoldgica.
SANTOS, Bouaventura (2010, p.36) diz ainda que:
O conhecimento universitario ou seja, o conhecimento cientifico produzido
nas universidades ou instituicbes separadas das universidades, mas
detentoras do mesmo ethos universitario foi, ao longo do século XX, um
conhecimento predominantemente disciplinar cuja autonomia imp6s um
processo de producdo relativamente descontextualizado em relagdo as
preméncias do quotidiano das sociedades. Segundo a légica deste processo,
sdo os investigadores quem determina os problemas cientificos a resolver,

define a sua relevancia e estabelece as metodologias e os ritmos de
pesquisa.

Sendo este, um conhecimento hierarquico e de formulagdo eurocéntrica na
medida em que individuos que participam na sua producdo partiham os mesmos
objetivos de producéo de conhecimento, tém a mesma formacdo e a mesma cultura
cientifica e fazem-no segundo hierarquias organizacionais bem definidas.

E um conhecimento assente na distingdo entre pesquisa cientifica e
desenvolvimento tecnoldgico e a autonomia do investigador traduz-se numa certa
irresponsabilidade social deste ante os resultados da aplicagcdo do conhecimento.
Ainda na logica deste processo de producdo de conhecimento universitario a distingéo
entre conhecimento cientifico e outros conhecimentos é absoluta, tal como o € a
relacdo entre ciéncia e sociedade.

A universidade produz conhecimento que a sociedade aplica ou ndo, uma
alternativa que, por mais relevante socialmente, é indiferente ou irrelevante para o

conhecimento produzido.

A organizacao universitéria e o ethos universitario foram moldados por este
modelo de conhecimento. Acontece que, ao longo da Ultima década, se
deram alteragBes que desestabilizaram este modelo de conhecimento e
apontaram para a emergéncia de um outro modelo. Designo esta transi¢éo
por passagem do conhecimento universitario para o conhecimento

pluriversitario. SANTOS (2010. P,38)

Em oposicdo ao conhecimento descrito nos paragrafos anteriores, o

conhecimento pluriversitario € um conhecimento contextualizado na medida em que o



principio organizacional, da sua producéo é a aplicacdo que lhe pode ser dada na
influéncias dos fluxos culturais que advém das distintas realidades da comunidade de
aprendizagem.

Como essa aplicacdo ocorre além-muro, a iniciativa dos critérios a serem
analisados acerca dos problemas que se pretende resolver e a determinacdo da
relevancia destes, é o resultado de uma divisdo entre os cientista da educacéo e os
beneficiarios das intervengdes. E um saber transdisciplinar que, pela sua propria
contextualizacdo, obriga a um Michael Gibbons e outros (1994) chamaram a esta
transicdo a passagem de um conhecimento de modo 1 para um conhecimento de
modo 2.

De didlogo ou confronto com outros tipos de conhecimento dialogo
friccionado, o que o torna internamente mais heterogéneo e mais viavel e significativo
a ser produzido em sistemas abertos menos perenes e de organizacdo menos rigida

e hierarquica. Nesta perspectiva o autor ainda ressalta que:

“Todas as distingBes em que assenta 0 conhecimento universitario séo postas
em causa pelo conhecimento pluriversitario e, no fundo, é a prépria relagédo
entre ciéncia e sociedade que esta em causa. A sociedade deixa de ser um
objecto das interpelagBes da ciéncia para ser ela propria sujeita de
interpelacdes a ciéncia”. SANTOS (2010. P,38)

Esta oposicao entre estes dois modelos de saberes tem o exagero proprio dos
tipos ideais. Em virtude disso, os conhecimentos produzidos ocupam lugares
diferentes no decorrer de décadas entre os dois polos extremos, alguns mais proximos
do modelo universitario, outros mais proximos do modelo pluriversitario. Esta
heterogeneidade ndo s6 movimenta a especificidade institucional atual da
universidade, como questiona a hegemonia e a legitimidade desta na medida em que
a forca a refletir os critérios divergentes entre si.

O conhecimento pluriversitario por sua vez, esta a emergir ainda do interior da
propria universidade quando estudantes de grupos minoritarios (étnicos ou outros)
entram na universidade e verificam que a sua inclusdo é uma forma de exclusao:
confrontam-se com a tabua rasa que é feita das suas culturas e dos conhecimentos
préprios das comunidades donde se sentem originarios. Tudo isso obriga o
conhecimento cientifico a confrontar-se com outros conhecimentos e exige um nivel
de responsabilizacdo social mais elevado as instituicbes que o produzem e, portanto,
as universidades. A medida que a ciéncia se insere mais na sociedade, esta insere-

se mais na ciéncia. Afirma SANTOS, Boaventura (2010. p.49).



A universidade foi criada segundo um modelo de relacdes unilaterais com a
sociedade e é esse modelo que subjaz a sua institucionalidade actual. O
conhecimento pluriversitario substitui a unilateralidade pela interatividade,
uma interactividade enormemente potenciada pela revolucéo nas tecnologias

de informac&o e de comunicagdo. SANTOS (2010, p.49).

A luz destas transformacées, podemos concluir que a universidade tem vindo
a ser posta perante exigéncias contrapostas, mas com o efeito convergente de
desestabilizarem a sua institucionalidade atual. Por um lado, a pressdo da
mercantilizacdo do conhecimento, das empresas concebidas como consumidoras,
utilizadoras e mesmo co-produtoras do conhecimento cientifico, uma pressao que visa
reduzir a responsabilidade social da universidade a sua capacidade para produzir
conhecimento economicamente Util, isto €, comercializavel. Por outro lado, uma
pressao hiper-publicista social difusa que estilhaca o espaco publico restrito da
universidade em nome de um espac¢o publico muito mais amplo atravessado por
confrontos muito mais heterogéneos e por concepc¢des de responsabilizacdo social

muito mais exigentes.

Esta contraposicao entre uma pressao hiper-privatista e uma pressao hiper-
publicista ndo sé tem vindo a desestabilizar a institucionalidade da universidade, como
tem criado uma fratura profunda na identidade social e cultural desta, uma fratura
traduzida em desorientacdo e taticismo; traduzida, sobretudo, numa certa paralisia
disfarcada por uma atitude defensiva, resistente a mudanca em nome da autonomia
universitaria e da liberdade académica. A instabilidade causada pelo impacto destas
pressdes contrapostas cria impasses onde se torna evidente que as exigéncias de
maiores mudancas vao frequentemente de par com as maiores resisténcias a

mudanca.
4. ACOES INTERVENTIVAS NAS PRATICAS EDUCACIONAIS

Estar disposto analisar as indagacdes, questionamentos, a curiosidade dos
alunos, faz do educador um ser que ensina, compreende, e nédo ser um transferidor
conhecimento. Segundo Freire (2006), o educador ndo é apenas o que educa, mas o
gue, enquanto educa, € educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,
também educa.

Neste sentido, pode-se afirmar que a postura do professor na sala de aula
deve ser democrética, de compreensdo mutuo e de flexibilidade em relagcdo ao ponto

de vista do aluno, sabendo estabelecer sua mediacdo ao conhecimento dos discentes,
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absorvendo esse conhecimento de forma a somar com o ja adquirido pelo aluno no
meio social em que vive. E importante saber qual é a vis&o do aluno em relacéo a um
determinado assunto, para tanto, € dessa forma que o professor mediador constituira
um caminho para otimizar esse ponto de vista ou até mesmo converter essa ideia que
podera ser, muitas vezes contraditérias.

Reconhece-se na sala de aula, como se fosse o detentor do conhecimento e
0 “dono do saber ou da raz&o”, ndo € o melhor caminho. O professor que age de forma
impositiva, sem diadlogo, sem ouvir as justificativas dos discentes, esta influenciando-

0 a perder o interesse pela a aula.
4.1 Professor pesquisador e reflexivo

Refletir significa pensar sobre as préprias praticas, reorganizar, e
compreender 0 percurso e quais acoes foram exitosas ou ndo na atividade docente.
O professor reflexivo é aquele que medita, pensa o seu fazer pedagdgico e seus
conceitos didaticos.

Segundo Cadau (2000, p.89):

[...] o educador nunca estara definitivamente “pronto”, formado, pois que
sua preparagdo, sua maturagéo se faz no dia a dia, na mediacao teorica

sobre sua pratica. A sua constante atualizacdo se fard pela reflexdo
diurna sobre os dados de sua pratica.

Neste interim, os ambitos do conhecimento que lhe servem de base nédo
deverdo ser facetadas e sim aproveitados como estanques basilares que subsidiaram
o tratamento do seu objeto de acdo: a educacado. Dessa forma, passaremos ver e
compreender globalmente, o seu objeto de acao.

O real necessidade de o professor repensar sua pratica pedagogica é
fundamental para a reformulacédo do conhecimento e problematizacdo de hipéteses.
O professor reflexivo vai além dos muros da escola, pesquisa, inova e transforma.
Aplicar métodos inovadores na didatica do ensino superior, como pesquisas voltadas
para o meio social, partindo de sua realidade e abrangendo essas pesquisas para
uma amplitude, desenvolvera no aluno uma capacidade critica e reflexiva dos

conteddos assimilados.

5. EVOLUCAO DO PROCESSO DE ENSINO: DESAFIOS PARA A PRAXIS
DIDATICA
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Reconhecer como ocorre o processo de aprendizagem é fundamental para
se obter éxito nas estratégias de transposicédo didatica. E necessario, se estabelecer
0 conceito de ensino/aprendizagem encontram-se entre uma das mais controversos
relacdes, devido aos fluxos de diferentes culturas recebidos de diferentes doutrinas
filosoficas e psicolégicas, bem como do proprio locus em que se encontra o
conhecimento cientifico. (REBOLLO; SCAFO, 1994).

Dessa maneira, mesmo evidenciando o risco de simplificar o ‘conceito’ em
demasia, por estar integrado num complexo e dinamico campo interdisciplinar, visa-
se estabelecer os indicios para a sua fundamentacéo, através das proposi¢coes de
Mizukami (1986 apud GIL, 2008) que representa abordagens diferentes para
exemplificar as fases do processo de aprendizagem e suas consequentemente suas
propostas didaticas, a reconhecer, tradicional, comportamental, humanista,
cognitivista e sociocultural. Tais associacdes serdo discutidas nas abordagens que
seguem.

Na abordagem tradicional o desenvolvimento da aprendizagem é focalizado
no educador que transfere os conhecimentos para os educandos, que por sua vez,
absorvem passivamente as informacdes.

Visto que obijetivo principal é o ato de transmitir ou transferir valores, Freire
(2007) identifica este ato como educacdo bancéria, ou seja, o educador como o
detentor do saber deposita hierarquicamente as informacdes na cabeca de seus
alunos, como se estes fossem caixa vazia, em que supostamente o professor deposita
as informacdes que sejam convenientes aquela situacdo de aprendizagem.

A praxis da didatica no vieis tradicional sintetiza-se em aulas expositivas
ministradas pelo professor e na consequente memorizacdo dos conteudos pelos
alunos, cabendo ao docente a tarefa de verificar se os contetdos transmitidos em sala
de aula foram reproduzidos rigorosamente em seus poucos instrumentos de avaliagao
de aprendizagens.

Embora tais conceitos tradicionais ndo se coadunem com as concepcgoes da
contemporaneidade, infelizmente ainda percebemos que é frequentemente assumida
por professores universitarios na conducéo de sua praxis docente, visto que tendem
a reproduzir os métodos tradicionais a que foram submetidos durante a sua propria
formacado académica. (FREIRE, 2007; GIL, 2008).
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Na abordagem comportamentalista ou behaviorista a aprendizagem ¢ fruto da
experiéncia, como resposta aos estimulos do docente que modela ou reforca o
comportamento desejado. De acordo com Sezanowith (2008) é no século XX que o
comportamentalismo tem o seu 4pice, especialmente entre as décadas de 20 e 50,
com os estudos de Pavlov, Watson, Guthrie e Skinner. A teoria behaviorista visualiza
a mente humana como uma ‘caixa preta’ em que as respostas aos estimulos sao
mensuradas quantitativamente, ignorando-se a possibilidade de um processo.

Outrossim, propde que os comportamentos humanos séo determinados pelas
condi¢cBes do meio, ou seja, no tocante a aprendizagem o estudante € um ser passivo
gue reage aos estimulos do meio, através da associacdo do estimulo-resposta; assim,
nesta abordagem o elemento principal da aprendizagem sdo os estimulos do
ambiente e ndo o proprio sujeito, uma vez que ao se manipular as condicbes do meio
ambiente gera-se mudancas nos educandos. (SANTO, 2008)

No tocante a pratica didatica, a abordagem comportamentalista pressupde
que o docente seja o responsavel pela instrucdo programada visto que parte do
principio que o ser humano, como produto do meio, pode ser manipulado ou
controlado e o papel do professor € manter este controle, independente da interacéao
do aluno. (Gil, 2008) Trata-se do modelo de professor técnico muito comum nas
instituicdes técnicas profissionalizantes em que a formacéo ocorre pela aprendizagem
imitativa; o instrutor € um pratico experiente e estabelece o modelo, pois domina as
competéncias técnicas. (PERRENOUD, 2000).

Na tipologia de Mizukami (1986 apud GIL, 2008)) outra abordagem que busca
explicar a aprendizagem é o cognitivismo, fundamentado nas teorias da
reestruturacdo que concebem a aprendizagem como uma mudanca, ndo automatica
nem tampouco mecanica, antes implica que aquele que aprende tenha consciéncia
de seus préprios saberes, sendo capaz de refletir sobre eles dando-lhes novos

significados a partir dos conceitos atuais.
5.1 Principios metodolégicos

Ausubel (1998) na dedicatoria de seu livro resume o conceito ao afirmar que
se fosse possivel reduzir toda a psicologia educativa num anico principio, este seria
que o fator mais importante e que exerce forte influéncia na aprendizagem € a

constatacdo que o aluno ja sabe e a partir disso ensina-lo adequadamente.
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Um dos mais destacados teoricos da abordagem construtivista foi Jean Piaget
(1896-1980), com trabalhos que abrangem diversas areas como Ciéncia, Zoologia,
Psicologia, Filosofia e Epistemologia. No modelo piagetiano de funcionamento
cognitivo, o conceito de adaptacdo se apresenta sob dois aspectos simultaneos e
complementares, a saber, assimilacdo e acomodacao.

A assimilacdo relaciona-se com o processo em que 0O sujeito interpreta a
informacdo proveniente do meio em funcdo de suas proprias estruturas mentais
internas; todavia € necessario um processo complementar denominado por Piaget por
acomodacédo, em que 0s conceitos e ideias se adaptam as caracteristicas reais do
mundo.

O processo de acomodacgéo ndo somente explica a tendéncia dos esquemas
e conhecimentos humanos se adequarem a realidade, como também esclarece as
mudancas de tais esquemas quando a adequacao ndo ocorre, pois se 0S esquemas
sao insuficientes para assimilar uma situacéo torna-se necessario altera-los a fim de
adapta-los as caracteristicas da situacdo. Cabe observar que a acomodacao também
supfe uma prévia assimilacdo ou reinterpretardo dos conhecimentos anteriores em
funcdo dos novos esquemas construidos, modificando assim toda a estrutura
conceitual anterior. (POZO, 2002).

Diante do exposto, percebe-se que 0s processos de assimilacdo e
acomodacdo propostos por Piaget sdo complementares, baseando-se numa
tendéncia de crescente equilibrio entre si. Quanto maior o equilibrio entre
acomodacéo e assimilacdo menor sera o fracasso decorrente de uma interpretacao
errbnea, contudo, somente a partir dos desequilibrios surge a aprendizagem no
campo cognitivo (Santos, 2008). Como bem expressa Flavell pela teoria piagetiana “la
mente construye sus estructuras de conocimiento tomando datos del mundo exterior,
interpretandolos, transformandoélos y reorganizanddlos [...]” (1996, p. 16 apud
FERRARI; LEYMONIE SAENZ, 2007, p. 70).

Quais séao os impactos na praxis didatica da teoria cognitivista? Gil (2008) nos
ajuda a compreender que nesta abordagem o ensino deve basear-se na instigacao
constante por parte do docente, impulsionando os estudantes na busca das respostas
e solugdo dos problemas e ndo meramente na memorizagéo de férmulas e definigbes.

A estratégia de ensino € ajudar o aluno no desenvolvimento de um

pensamento critico e autbnomo, com acdes mediadoras do processo de
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aprendizagem visando ajuda-los a estabelecer as relacbes entre os contetudos e
possibilitar entre a interacdo entre o novo conhecimento formulado e as estruturas
cognitivas ja existentes. Deveras um desafio para docentes que buscam o
aprendizado significativo de seus alunos e n&o meramente que memorizem 0O
conteudo.

Todavia, uma concepcdo comumente equivocada da abordagem
construtivista € que os docentes nunca devem dizer nada aos seus estudantes, antes
permitir que construam o conhecimento por si mesmo.

Devemos lembrar que o aluno ndo € o unico responsavel pelo aprendizado,
pois necessita da ajuda de alguém que detenha algum conhecimento para instiga-lo
nesta direcao, sem contudo abandona-lo nesta trajetéria. Bransford, Brown e Cocking
(2007) admitem que “[...] os professores ainda precisam prestar atencdo as
interpretacdes dos alunos e fornecer orientagdo quando necessario.” (p.20).

Adicionalmente Pires de Almeida (2005) pontua que “[...] ser professor, na era
do conhecimento, é ser um gestor: lider, motivador, pesquisador, questionador,
inovador, criativo, equilibrado emocionalmente, humilde e ecologicamente consciente
[...]". (p.17).

Outra abordagem interacionista que busca explicar a aprendizagem € o
enfoque sociocultural que atribui énfase especial ao sujeito como autor e criador de
seu préprio conhecimento. Nesta perspectiva, o ser humano qual ser sujeito integrado
ao seu contexto é capaz de refletir sobre este e evoluir rumo a uma consciéncia mais
critica. Desta maneira, as a¢fes educativas devem promover 0 ser humano e nao
ajusta-lo a ordem social existente. O principal expoente desta corrente é o brasileiro
Paulo Freire que defende a educacdo problematizadora como ferramenta para a
superacao da relacao opressor e oprimido. (GIL, 2008; FREIRE, 2007).

5.2 Focalizagéo sociocultural na abordagem de ensino

O enfoque sociocultural da aprendizagem preconiza uma abordagem didatica
de ensino fundamentado na dialogicidade como instrumento que impulsiona o
crescimento tanto do educando quanto do educador. Assim, nesta abordagem a
aprendizagem nao ocorre pela transmissdo de conteudos programados, mas pela

transformacao e questionamento continuo da realidade (GIL, 2008).
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O proprio Freire (2007) resume a praxis didatica apropriada para este
enfoque ao afirmar que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar a
possibilidade para a sua préopria produgao ou construgao” (p. 22). Ao utilizar o termo
construcéo, Freire estabelece inequivocamente sua proposta colocando educador e
educando como parceiros na implementacdo do dindmico processo de ensino e
aprendizagem.

Ao refletirmos sobre as diversas abordagens que buscam explicar o processo
de aprendizagem verificamos quantos equivocos os docentes universitarios tém
frequentemente cometido na sua praxis pedagogica. E evidente que boa parte destes
professores aprendeu o oficio no dia-a-dia com raras oportunidades de cursos,
seminarios ou reunides esclarecedoras sobre a didatica; resultando assim numa visao
ultrapassada sobre o processo de aprendizagem e a perpetuacgéo de aulas expositivas
macantes e pouco instigantes.

Todavia, ressaltamos que muitos professores do ensino superior estédo
atentos as novas concepcfes de aprendizagem e tém se adaptado as inovacdes
pedagdgicas, ndo obstante a atitude conservadora de tantos outros. (FIORE
FERRARI, LEYMONIE SAEN, 2007; GIL, 2008).

6. CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo, conduz o estudo sob a luz de duas perspectivas: a
histéricas e sociais como estratégias de ensino. De ambas, podemos inferir as
principais contribuicbes a partir do contato entre o cientifico e a comunidade de
aprendizagem, o que possibilitou um acercamento entre o a teoria e pratica,
estabelecendo com isso, intervengdes significativas a comunidade de ensino-
aprendizagem.

Contudo, vislumbramos também o contexto da universidade do século XXI,
perfazendo um diadlogo entre a universidade e a comunidade de aprendizagem. Diante
do exposto, chegamos a um consenso que cabe ao educador buscar as ferramentas
e subsidios adequados adequadas para atrair a atencdo do publico académico, e
neste momento, deve abstrair desses individuos, conhecimentos e probleméaticas do
meio que eles estao inseridos.

Partindo dessa visdo de “pertencimento” o professor universitario tera mais
abordagens significativas, despertando o académico a vontade de aprender e

continuar aprendendo.
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Estar aberto a indagacfes, questionamentos e a curiosidade recorrentes do
processo de ensino aprendizagem, faz do professor um ser que ensina, respeita e nao
um ser que so6 transfere conhecimento, a acao do professor precisa estar embasada
também em fins pedagdgicos de amplitude, pois trabalhar somente teorias, pode
significar que a intencdo da escola é aprisiona-lo numa realidade limitada, onde o
mesmo nao poderia ser nada além do que previsto por ela.

A aula deve ser atraente, planejada, participativa e acolhedora, pois avaliar o
aluno através de métodos tradicionais pode lava-lo ao fracasso, “medi-lo” por acumulo
de conteddos supostamente armazenados nao ird transforma-lo num ser critico e
reflexivo, mas transforma-lo em um ser mecanizado, robotico, em que o professor fala
e 0 aluno na sua passividade acumula o que foi falado e armazena na mente, para
transmitir a outros da mesma maneira que foi transmitido a ele.

E importante que seja construida uma visdo critica sobre a metodologia no
processo de ensino- aprendizagem, conduzindo a pensar na necessidade da
capacidade do professor em refletir em favor de uma metodologia que seja atrativa e

interessante.

Dessa forma, Zabala (1998) afirma que:

As atividades de ensino devem promover aprendizagens mais
significativas e funcionais possiveis, que tenham sentido e
desencadeiem uma atitude favoravel para realiza-las, que permitam o
maior numero de relacdes entre os distintos conteudos, que
constituam estruturas de conhecimento, por um lado. Por outro, devem
facilitar a compreensdo de uma realidade que nunca se apresenta
compartimentada (p.186).

Portanto, a didatica do ensino superior traz praticas e desafios, em que se faz
necessario o desenvolvimento de ambientes de ensino-aprendizagem com condicées
para o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, levando-os a aprender de forma
critica e reflexiva.

E importante também que o professor assuma a funcéo de criar situacdes
para momentos de questionamentos, desacomodactes, propiciando situagdes de
desafios a serem vencidos pelos alunos, para que possam construir conhecimentos e
aprender além do seu meio social, com amplitude de conhecimentos com os quais,

nao se sintam engessados a realidade fora do seu cotidiano.
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