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“ E justamente no tomar posse do que ja temos, que reside
0 modo de ser e fodo o rigor de ensinar e aprender. Assim,
em sua esséncia de formagéo, ensinar e aprender ndo sdo
outra coisa além do que fomar conhecimento da realidade
enquanto ja a temos e a sabemos. Conhecer, na dindmica
originaria de formar, € um nascer com, um reconhecer, do
amor a amorosidade, da vida a vitalidade,das diferencas a
identidade’.

(Ledo, 1975)

Ensinar e aprender, desde os gregos, sdo uma unidade designada por um
tnico radical: “Mantheno”. Assim, constituem-se como pélos indissociaveis de
uma Unica praxis, a praxis pedagégica. Ndo ha, pois, dicotomia possivel entre
o ato de ensinar e aprender.

O ensino participa da natureza do fenémeno educativo, embora a educagéo
néo se reduza a esse aspecto. O seu objetivo consiste na “identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”. (Saviani,
1991)

O conceito de educacio se expande a compreensdo do processo de
transmissdo e o aprendizado das técnicas culturais, ou seja, daquelas técnicas
de uso, de producé@o e de comportamento, indispensaveis a satisfagdo das
necessidades humanas. Com efeito, uma sociedade ndo sobrevive se sua
cultura ndo é transmitida de geragao a geragéo, e as formas ou modalidades que
podem viabilizar essa transmissao nao se configuram no ato educativo.
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Inicialmente, na sociedade primitiva (Sociedade Comunal) educar significava
viver. Viver o dia-a-dia, as histérias dos antepassados escutadasda boca dos mais
velhos, as crengas e os costumes, bem como participar coletivamente da
producédo da existéncia através dotrabalho. Plantava-se, colhia-se, repartia-se os
frutos do labor, aprendido na convivéncia didria com os antigos. Além da aquisi¢&o
dos instrumentos do trabalho, a educagao consistia na interiorizacao de valores
e comportamentos num . contexto essencialmente formativo, o que tornava
inseparaveis o saber, a vida e o trabalho. Assim nascia o0 mundo da cultura, vez
que os homens, diferentemente dos outros animais, ajustavam a natureza a si,
adaptando-a, transformando-a a partir de suas necessidades. O conhecimento
tem na cotidianeidade a sua origem e o seu retorno continuos.

Quando esse modo de produgéo assume a forma de apropriagao privada
(apropriagdo da terra) surgem a classe dos proprietarios e a classe senvil,
constituida daqueles que trabalham a terra para usufruto dos primeiros. O
modelo escravista na antigtiidade, e o modelo feudal na Idade Média, conviveram
com essas duas categorias.

Aeducacao nessa perspectiva assume um carater complementar, dirigindo-
se primordialmente as elites ou a classe ociosa. Por isso, para os Gregos,
escola significa 6cio, ou o lugar do 6cio, para onde se dirigiam os grupos sociais
privilegiados. Na Idade Média, “otium cum dignitate”, ou o tempo destinado
ao 6cio empreendido de modo nobre e digno (Saviani, Op. cit.).

Quando na Idade Moderna, mormente na Europa, as atividades mercantis
se desenvolvem e os meios de produgédo assumem a forma de capital, surge
uma nova classe dominante - a burguesia - e a ciéncia converte-se em poténcia
material (necesséria a reprodugaoincessante do capital). As atividades produtivas
deslocam-se do campo para a cidade. A agricultura, posteriormente, cede lugar
a inddstria.

A escola, nesse momento histérico, surge como instrumento formal, cuja
responsabilidade repousa na transmissdo da cultura, mais precisamente, dos
elementos culturais necessarios a educagio dos homens. A universalizagao da
escola basicatorna-se uma necessidade, dadas as condigbes de vida na cidade.

Contudo, este ideal, até os nossos dias, parece ainda restrito a um grupo
social privilegiado, ainda que as lutas pelo acesso a escolarizagado basica nao
tenham arrefecido os animos dos grupos majoritarios. Desse ponto de vista, o
dominio dos elementos da cultura, do saber sistematizado, s&o a base na qual
deve-se constituir a luta incessante por uma nova ordem social, justa e igualitaria.
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Apossedo sabersistematizado podeinstrumentalizar as camadas populares
para as lutas sociais necessarias a transformacgédo. Embora saibamos que a
pratica pedagdgica ndo assegura essa transformagéo, podera, ao elucidar as
contradigdes estruturais que se afiguram na dindmica das relagdes sociais,
contribuir para significativas mudangas.

A escola existe, portanto, para garantir a aquisicao dos instrumentos que
possibilitem o acesso ao saber sistematizado, elaborado, ndo espontaneo,
posto que este lltimo é aprendido na vida, nas demais instancias e situagies
onde o homem produz cultura. O conhecimento sistematizado €, pois, a matéria
prima do trabalho pedagégico, desde os mais rudimentares, como ler, escrever
e contar, até a linguagem da natureza e da sociedade, e é esse 0 argumento
sustentado pelo presente artigo.

N3o obstante, a escola como “locus” do conhecimento sistematico, por
exceléncia, tem cedido espacgo a atividades que em muito pouco servem &
aquisicdo de tais instrumentos. S&o atividades pedagogicas que apontam para
o trabalho com contetdos oriundos exclusivamente da experiéncia individual e
da realidade social dos educandos. S3o praticas que véem no interesse
espontdneo destes a mola propulsora do processo ensino-apredizagem.
Pretendem a substituicido dos conteldos escolares pelo ativismo pedagogico
estéril.

E preciso, pois, superar a visdo espontaneista e pretensamente inovadora
da pratica pedagogica que entende o educando como unico responsavel pela
construgéo do saber. O acento nas nog¢des pedagaégicas de cunho particularista,
regionalista, “provincianista’, em nome do respeito a realidade social dos
educandos, é uma forma de segregar ainda mais as criangas provindas do meio
social economicamente pobre. Isto porque a compreenséo, a visdo de mundo
desses individuos é ainda restrita @ sua cultura de origem.

O saber informal trazido a escola pelo sujeito aluno constitui-se como
elemento importante para o processo pedagégico no sentido da sua articulagao
com o saber elaborado. Uma acao pedagogica critica entende o senso comum
como o ponto indispensavel & elevagao cultural dos educandos. Senso comum
entendido como um sistema de opinides, de sentimentos e idéias vividos pelos
homens, formados pela experiéncia cotidiana e em conexdo com as lutas sociais.
E nesse ponto que se inscreve uma pedagogia progressista, a que seja capaz de
embasar uma acéo pedagégica voltada para o respeito ao sistema de valores
préprio dos grupos sociais que tém acesso a escola publica. O professor, entéo,
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deve partirdo senso comum, buscando a superagéo do seu carater fragmentario,
para chegarao conhecimento elaborado.

A perspectiva pedagogica assumida aqui prevé a aprendizagem ativa de
contetidos significativos. Considera-se fundamental, para seus efeitos, a agdo
pedagégica que permite a apropriagdo do conhecimento elaborado e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas pelos educandos. Néo
gratuitamente, o desenvolvimento da cognicéo, de habitos sociais e do exercicio
politico fazem parte implicita e ou explicitamente do processo pedagoégico que
deve apontar, fundamentalmente, para a formag&o do espirito critico e criativo
do alunado. N&o ha pois, qualquer vislumbre de isencéo ideoldgica nessa arena.

O professor ndo deve, pois, colocar-se na posigdo de tdo-somente
confirmar as concepgbes de mundo trazidas pelo aluno. A esse respeito,
esclarece Snyders:

“Aescolaé olocal onde a criangaira passardarepresentagdo
aproximativa e magica do mundo (...) para uma certa
objetividade, a compreenséo que ele temdas leis da natureza
e da sociedade, resumindo as premissas do espirito
cientifico”.

(Snyders, 1981 : 283)

A acho pedagdgica que dilui essa dimensdo em nome de atividades
educativas secundarias se esvazia do seu sentido primario. Saviani comenta:

“Ora, a opinido, o conhecimento que produz palpites, ndo
justifica a existéncia da escola. Do mesmo modo, a sabedoria
baseada na experiéncia de vida dispensa e até mesmo
desdenha a experiéncia escolar (...) E a exigéncia da
apropriagédo do conhecimento sistematizado por parte das
novas geracbes que torna necessaria a existéncia da
escola”.

(Saviani, 1991: 23)
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O conhecimento ndo é neutro em si mesmo. Traz consigo implicagtes
ideologicas e a metodologia prépria que o produziu e produz continuamente,
pois que ndo ha saber acabado. A exemplo, os livros didaticos (tdo largamente
utilizados pelos professores na escola), veiculam contetidos que em muito pouco
contribuem para a formac&o criticados educandos. Na maior parte dasvezes, tais
contetdos se revestem de meias “verdades” que ocultam a realidade social e
restringem as mentes trabalhadas a alienagéo e deformacg&o dessa realidade.
Sao, muitas vezes, leituras de enganos que levam os alunos a interiorizarem o
siléncio e a submiss&do a ordem. Cabe ao professor progressista proceder a uma
interpretacao critica desse material, numa agdo conjunta com os educandos, para
que este se configure como elementoimportante a compreensdodanaturezaeda
sociedade.

O processo ensino e aprendizagem, nessa perspectiva, é obra construida
pelos sujeitos do ato educativo: professores e alunos envolvidos na maravilhosa
e permanente atitude de aprender.

Para tanto, o processo de ensino e aprendizagem deve ser pensado e
propiciado intencionalmente. Cabe ao professor a proposicdo de contetdos
socio-culturais em situagdes didaticas que estimulem a assimilacdo ativa por
parte dos educandos, bem como o desenvolvimento de suas capacidades
cognitivas, constituindo o suporte para a producéo de novas idéias.

O ensino, entdo, deve ser organizado e planejado sistematicamente, de
modo que a aprendizagem, superando o carater mecanicista t3o em voga nas
escolas tradicionais, seja ativa e inteligivel ao nivel dos educandos. Significa
propor os contetidos de modo desafiador, exigindo do educando a apropriagéo
significativa do novo. Os conteldos sécio-culturais de carater universal devem
ser suficientemente dificeis para que o educando possa compreender o novo a
partir do que ja sabem, mas n3o tio dificeis e herméticos a ponto de inviabilizar
a sua compreensao.

Os estudos de Piaget trazem importantes contribuicdes, nesta area. Para
ele, a inteligéncia humana se desenvolve continuamente ao longo da vida por
assimilages e acomodagdes sucessivas, reguladas pela tendéncia ao equilibrio.
O processo do conhecimento, entdo, ndo é algo estatico e mecanico; supée
sempre, na compreenséo da realidade, a transformac&o dos nossos esquemas
cognitivos, na medida em que transformamos também a realidade. Piaget
entende, pois, inteligentemente, que “as transformagdes possuem a chave do
saber". Logo, a escola ndo pode operar massivamente com reprodugdes e
repetigdes mecanicas, mas com transformacgoes.
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E nesse sentido que entendemos a pratica pedagdgica progressista: trata-
se do trabalho em que os desafios cognitivos sejam condigdo para a
aprendizagem por parte dos educandos, sujeitos ativos na apropriacdo e na
construgdo do conhecimento. Esta abordagem ndo desmerece o trabalho do
professor, ao contrario, aproxima-o do trabalho de educador, uma vez que o
considera comosujeito mediadorentre o conhecimento sistematizado, de carater
universal, e o conhecimento inicial, ainda sincrético, dos alunos. A fim de poder
empreender esta articulagdo, o professor-educadornéo despreza o modode ser
e de pensar dos educandos. Uma vez conhecendo esses processos, o educador
devera organizar didaticamente as situagdes de ensino e aprendizagem,
possibilitando a elevagao cultural dos alunos e o desenvolvimento de sua
inteligéncia.

A operacionalizagdo do processo ensino-aprendizagem pressupde a
organizagdo de situagdes didaticas, inicialmente de modo problematizador.
Entdo, a aproximacdo primeira entre sujeito cognoscente e objeto de
conhecimento deve se dar de modo reflexivo, analitico.

O desafio assim criado pressupde a postura reflexiva, critica do educando
diante do objeto de conhecimento. Pressupbe transformagdes no modo de
pensar dos educandos e, numa relagao dialética, transformacgdes na propria
realidade desses sujeitos.

O desenvolvimento desse processo considera também outro momento
(gue pode sersimultaneo ao primeiro) referente a articulagdo do saber elaborado
com o saber provindo das experiéncias vividas pelos alunos. Devem ser
organizadas situagdes que favoregam a reflexao do aluno sobre a sua realidade
a partir do saber metédico das ciéncias , interligando desde sempre o seu ponto
de vista com o ponto de vista cientifico, no sentido da superagio da viséo de
mundo inicial ainda confusa e sincrética. Esse aspecto prevé a transmissao
ativa e critica da matéria de ensino pelo professor, bem como a criacdo de
outros expedientes metodoldgicos interessantes, comoinvestigagdes, pesquisas,
experimentos e até mesmo exercicios escolares que sejam intrigantes, visando
o desenvolvimento da autonomia dos educandos. Dessa forma, eles terdo
possibilidade de generalizar o conhecimento para outras situagées, podendo
entender a realidade sob a dtica cientifica, superando, entdo, a odtica inicial
fragmentaria e difusa.

A apropriagao ativa de novos conhecimentos, a consolidagao de conceitos

e o desvelamento do mundo a partir dessa intrigante e apaixonante relagdo com
os objetosde conhecimento, deverao possibilitar, a partirde umaterceira situagao
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didatica, a construgdo de novas versdes acerca da realidade. Importante aqui é
criar um repertério de procedimentos metodolégicos que visem a produgao do
conhecimento pelo educando. A praxis pedagogica progressista deve, pois,
considerar a criatividade, odesenvolvimento do espirito inventivo como fundamental
a educacao dos alunos. Assim, a produgéo de estudos, concepgdes e teorias
sobre o mundo da natureza e da sociedade se constituem como o momento mais
precioso do ato educativo. Significa, pelos educandos, a superagéo, por
incorporacgdo, dos conceitos primeiros, a partir da apropriacéo ativa do saber
elaborado e da produgdode novas abordagens constituidas por estes,em alianca
como professor-educador.

Vale salientar que estas situagdes didaticas ndo pretendem alijar o
professor da sua tarefa de transmitir o conhecimento elaborado. Sabe-se que
ensino ndo é pesquisa e que, portanto, a transmissdo desse conhecimento é
vital para o processo de producdo de novos conhecimentos, até porque uma
nova idéia nasce das idéias e concepgdes mais antigas.

Damos énfase, antes de mais nada, a transmissao também ativa do saber,
ndo mecénica, ndo reprodutivista. Essa tarefa considera o discurso desafiador
do professor e ndo a simples repeticdo do saber enciclopédico (as vezes téo
superficial e equivocada quanto as nogdes mais rudimentares provindas do
senso comum). Por isso, entende-se o professor como sujeito também criativo.
Ao invés do livro didatico e da pratica tradicional e empirista de muitos ditarem
a dindmica do processo ensino-aprendizagem, deve ser o professor o sujeito
que, nesse processo, cria, inventa, constrdi as situacbes didaticas mais
pertinentes a sua classe e a sua matéria de ensino.

Assim, ensinar e aprender ndo sdo acdes isoladas no contexto educativo.

Si3o, antes, a unidade que deve gerar o universal e o (nico, nascida da atitude
cumplice daguele que ensina e aprende com aquele que aprende e ensina.
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