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O SIGNIFICADO DE APRENDER PARA ALUNOS DE
UMA ESCOLA AGROTECNICA!

The meaning of learning for students of an
agrotechnical high school

Rita de Cissia Pereira Borges®
Washington Luiz Pacheco de Carvalho’

Resumo: Este trabalho de pesquisa se propds a desvelar o significado de "aprender” entre os alunos de
uma escola agrotécnica. Como aquilo que se busca compreender sio os significados de aprender, fez-
se necessdrio ir ao encontro de sujeitos que vivenciam este fendmeno e deles obter-se descrigées sobre
suas vivéncias. Como procedimento metodolégico, foi utilizada a pesquisa qualitativa na
modalidade fenomenolégica. Os instrumentos que possibilitaram a constitui¢do de dados foram a
observacio de alunos em situacdes vivenciadas na sala de aula e entrevistas. Com o objetivo de se
desvelar o fendmeno investigado, buscou-se sua estrutura nos discursos, nas descri¢oes ingénuas
coletadas, nos acompanhamentos e nas entrevistas, possibilitando-se, assim, o acesso ao vivido.
Captada pela escrita e pela fala, as descri¢oes fornecem indicativos de como o sujeito percebe o
fendmeno, o que vai se revelando 4 medida que as descrigbes sao analisadas. Assim, procedeu-se as
andlises idiogréfica e a nomotética. Os significados a que se chegou foram perseguidos num processo de
redugdo fenomenoldgica. Na busca das convergéncias e divergéncias de significados entre os alunos,
procurou-se evidenciar os invariantes e as categorias que expressam aspectos relevantes do fenémeno
estudado. As convergéncias a que se chegou evidenciaram significados de aprender que abrangem "o
sentido de aprender”, as "condigbes para aprender” e "relagbes afetivo-relacionais no aprender”. Por fim,
elaborou-se uma interpretagio e uma reflexdo a respeito do significado de aprender para os alunos ¢ a
relagdo desse significado com situagées vividas em uma escola agrotécnica.

Palavras-chave: fenomenologia. significado de aprender. escola agrotécnica.

Abstract: This study aimed at revealing the meaning of learning among students of a technical High School.
As what was intended to be understood were the meanings of learning, it was necessary to obtain descriptions
of the people who were experiencing this phenomenon.. A phenomenological approach was used and the data
was comprised of observations and interviews. From these, the structures of the phenomena were described
inside the discourses, in the naive descriptions, in the class observations and in the interviews. From the
ideographic and nomothetic analysis of the descriptions, it was possible to obtain hints of how the students
understood the phenomena. So, the meanings were obtained in a phenomenological reduction process. In the
search of convergences and divergences of meanings among the students, the invariance and the categories that
expressed relevant aspects of the phenomena were emphasized. The convergences obtained showed that the
meaning of learning encompasses "the sense of learning”, the "context of learning” and the "affective-
relational relationship in learning”. As a conclusion, a reflection about the meaning of learning for those
students and its possible implication to knowledge is suggested.

Keywords: phenomenology. meaning of learning. agrotechnical school.
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Introdugdo: como nasceu a interrogagao

A reflexdo que aqui apresentamos teve origem na vivéncia de uma professora de
Fisica e na preocupagio em compreender o vivido no processo de ensino e aprendizagem na

Escola Agrotécnica Federal de Cdceres - EAFC, no Estado do Mato Grosso.

Algumas situagbes que se apresentaram nessa vivéncia nos levavam a inquietagoes
como: o fato do professor "ensinar” algo a um aluno, enquanto ele nao percebe significado no
que lhe ¢ "ensinado"; o fato de o sujeito que aprende nio se perceber como sujeito desse
aprender, ou como agente de transformagdes sociais; o fato de os estudantes mostrarem-se tao
resistentes ao esforgo pessoal no sentido de aprender e receptivos & memorizagio; o fato de
mostrarem-se, no convivio em sala de aula, altamente resistentes a discussdes, apresentarem
seus pontos de vista, exporem suas idéias, argumentarem. Na tentativa de fazer algo para
compreender essas situagdes vividas, primeiramente passamos a investigar o ensinar. A reflexdo
sobre este ensinar acabou nos conduzindo a projetos, concepgdes e propostas de ensino,
juntamente com suas avaliagdes.

Essa reflexdo ndo nos levou a compreender as situacoes vividas, mas nos conduziu a
procurar entender o que viria a ser "aprender” para os alunos de uma escola técnica; nos levou
a buscar pelo significado de aprender para os estudantes, a refletir a respeito das relagdes entre
esse sentido de aprender e a aprendizagem desses alunos, a buscar nas concepgdes desveladas
um sentido as situagdes vividas. Nesse intenso processo de buscas, nasceu e se definiu a opgio
por uma abordagem fenomenoldgica da pesquisa.

A metodologia

Para saber o que faz sentido para o sujeito, fez-se necessdrio ir-a-coisa-mesma, ou
seja, sendo o fendmeno investigado o significado de aprender para os alunos de uma escola
agrotéenica, foi necessdrio ir aos alunos, aos sujeitos atribuidores de significados, aqueles que
vivem a situagio do aprender, aqueles que percebem, sujeitos que sio capazes de expor
aquilo que lhes faz sentido, que descrevem, que relatam o percebido no seu mundo-vida®.

Na busca pelos significados relevantes para o aluno sobre o seu processo de aprender,
acompanhamos os estudantes da segunda série do curso "técnico agricola” da EAFC, habilita¢ao
em agropecudria, em situagbes potenciais de aprendizado, em que os conceitos de calor e
temperatura foram o foco temdtico. A inten¢io era a de que o fen6meno se mostrasse ao
investigador em termos de significados. Nio hd elaboragio de hipdteses a respeito do que se
busca. O conbecimento desejado é a esséncia do fenémeno’. O desvelar desse fenémeno ¢ conseguido
por meio de descri¢oes ingénuas, descrigoes de experiéncias que os sujeitos viveram, pois nelas
estdo as esséncias do que se busca conhecer ¢ a intencionalidade do sujeito. Aquele que descreve
sua experiéncia ¢ situado ¢ os significados das suas vivéncias emergem do seu real vivido.

Captada pela escrita e pela fala, a descri¢io nos dé indicativos de como o sujeito
percebe o fendmeno, o que vai se revelando na medida em que essas descrigdes sdo analisadas.
"O pesquisador usa a descrigio como um ponto de acesso as situagdes vividas pelo sujeito.

7 Mundo-vida, (lebenswelt) ndo meramente o mundo dos objetos disponiveis em sua concretizacio mundana, mas a totalidade das
percepeoes vividas (GARNICA, 1999, p. 116).
5 Martins e Bicudo (1994, »- 36).
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Coloca-se no mundo do sujeito e assume esse mundo de maneira tdo vital quanto possivel”

(MARTINS e BICUDO, 1994).

Os sujeitos dessa pesquisa foram alunos que faziam parte de um dos grupos que j4 se
encontrava constituido para desenvolver as atividades propostas pelo professor da disciplina de
Fisica, naquele ano letivo. O grupo formado por quatro alunos, com dezesseis anos de idade,
foi acompanhado durante as aulas de Fisica e em encontros semanais durante os anos de 1999
¢ 2000. Esses encontros foram registrados em video, dudio e anotagdes dos préprios alunos e da
professora/pesquisadora. Nos acompanhamentos semanais, nio havia uma preocupagio em
ensinar Fisica, estratégias de aprendizagem ou treinamentos, o que buscdvamos compreender
era o sentido de aprender para alunos, o significado desse aprender para eles. Os registros dos
encontros, as anotagdes dos alunos e entrevistas constitufram o material de pesquisa do
fendmeno estudado e a descri¢ido de cada momento foi registrada em forma de textos. A
convivéncia e atividades realizadas com os alunos foram divididas em momentos: entrevistas e
acompanhamento dos alunos em atividade de ensino dentro e fora da sala de aula.

O acompanhamento dos alunos "em sala de aula”" teve como objetivo ouvir os
estudantes, os sujeitos da pesquisa, aqueles que aprendem. Foi o0 momento de estar em contato
com o fendmeno, buscar o que eles descrevem (de forma natural, espontinea) de seu aprender,
o momento de buscar os significados atribuidos pelos sujeitos no seu mundo-vida. Isso porque
o interesse estd voltado para o sujeito que estd aprendendo, que estd vivenciando o fenémeno.

Durante o primeiro momento da constitui¢io de dados, os estudantes foram
acompanhados em diferentes atividades como: a. respondendo questoes; b. leitura de texto;
c. laboratério demonstrativo; d. elaboragio de relatério.

No segundo momento da constituicdo de dados, foi utilizada a entrevista como
instrumento, e o objetivo foi a busca por significados, a partir da reflexdo dos alunos sobre o
aprender do ponto de vista deles préprios. Para isso, foi necessirio obter-se descrigoes
detalhadas, bem organizadas, da experiéncia vivida pelos sujeitos.

Situado o fendmeno e recolhidas as descrigbes, iniciamos as andlises Idiografica e
Nomotética.

As andlises idiogréfica e nomotética

A andlise idiogrdfica trata dos aspectos individuais da pesquisa realizada. Esses aspectos
foram constituidos por textos que relatam e transcrevem os momentos e didlogos em que os sujeitos
foram acompanhados. Trata-se de analisar as idéias que permeiam as descri¢bes ingénuas dos sujeitos.

Terminadas as transcri¢bes, procedemos a leitura cuidadosa das descricbes por
inteiro, vdrias vezes, para que pudéssemos nos familiarizar com os textos que descrevem a
experiéncia vivida. Nesse momento, o que procuramos é nos colocar no lugar dos sujeitos
pesquisados, na tentativa de viver suas experiéncias, é o momento em que buscamos
compreender a linguagem do sujeito’. Em seguida, essas descri¢oes foram lidas com um olhar
atento ¢ dirigido pela interrogacio, pelo fenémeno em suspensio. Quando assim procedemos,
buscamos nos dados obtidos ndo mais que o fendmeno em suspensio. A dire¢io tomada ¢ pela
busca de significados, ou seja, de expressoes claras sobre as percepgdes que os sujeitos tém do
que estd sendo pesquisado, expressado por eles préprios.

S Para saber mais, ver Martins e Bicudo (1994).
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Buscamos constituir e destacar as unidades de significados, que sdo unidades do
texto que fazem sentido a partir da interrogacio maior do trabalho, e que se apresentam como
dados. Essas unidades sdo frases que se relacionam umas com as outras, indicando intersecgoes de
idéias que fazem sentido diante da interrogagdo. Sdo "discriminagdes espontaneamente
percebidas nas descri¢oes dos sujeitos (...)" e constituem-se em unidades de significados, que
"existem somente em relagdo 2 atitude, disposi¢do e perspectiva do pesquisador"’.

Quando construimos as unidades de significado, realizamos uma andlise das
mesmas, de maneira que a descri¢do ingénua do sujeito assuma a forma de um pequeno texto,
¢ em que a orientagdo seja dada pela nossa interrogagio. O fendmeno a ser compreendido,
posto em suspensio, o "aprender”, também leva a uma redugio, pois passamos, entdo, a buscar
"o significado de aprender para os alunos”, nos dados constituidos.

As descrigbes dadas em termos ingénuos, assim como apresentadas em Martins e
Bicudo (1994, p. 37), foram passadas para um discurso estruturado, no qual tivemos a
intencdo de revelar a esséncia e as articulagbes da experiéncia ou situagdo descrita. Também
aqui se observa um movimento de redugdo, as unidades sio agrupadas de maneira a dizerem
algo a respeito da interrogagdo. O quadro a seguir, por exemplo, apresenta um movimento de
redugio em que as sinteses das unidades de significado se transformam em proposicoes. E a
sintese na qual se integram os znsights® contidos nas unidades de significado, transformando-
as em descricoes da estrutura situada do fendmeno.

Discurso na linguagem do sujeito Unidades de significado Assergoes articuladas do
discurso
(80) P- Por que tém coisas que vocé esquece e outras que vocé (Tém coisas pelas quais se | O gostar estd relacionado
nao e:que[e.’ interessa e outras nao. ao que interessa, a0 que se

J- Tém coisas que vocé se interessa e outras nio se interessa. Por exemplo, Matemdtica interessa, o | pratica e ao que se
Matemdtica, me interessa, eu gosto de Matemdtica, eu pratico, e af, en| aluno, gosta, pratica e ai | aprende. Aprende-se

tenho certeza que aprend. ] - Aprendo com mais facilidade cdlculos. aprende. quando se consegue fazer.
P - Por qué? ] - Sei ld. Aprende com facilidade | Nio se pensa no que faz.
P - Vocé consegue explicar o porqué dos cdlculos que estd fazendo? cdlculos.

Balanga a cabega negativamente...
J - Nao, 56 vou fazendo, nio penso no que estou fazendo, mas tenho

Jacilidade para aprender.

Quadro I - Discurso na linguagem do sujeito/Unidades de significado/O discurso do sujeito construido

a partir das unidades de significado: assercoes articuladas do discurso.

As anilises dos dados constituidos pela descri¢ao levaram-nos a elaboragio do que
chamamos de discurso interpretativo do individual de cada sujeito. Diante da andlise das
unidades de significados apresentadas em asser¢ées do discurso, como mostradas no Quadro
I, elaboramos um discurso interpretativo, em que articulamos as asser¢bes destacadas,
indicando, o mais fielmente possivel, as idéias articuladas no discurso, procedendo, portanto,
a andlise dos individuais nos discursos de cada sujeito. A constitui¢do do discurso

7 Martins e Bicudo, 1994, p. 99.
8 Insight diz respeiro ao que o sujeito deseja falar. E, em grande parte, de cardter intuitivo, ¢ ranto uma descoberta quanto uma criagio,
pois 0 pesquisador, ao mesmo tempo em que descobre, atribui significado aquilo que estd descobrindo e vendo.
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interpretativo do individual, & luz da interrogagio, permite colocar de modo mais
esclarecedor as idéias dos sujeitos a respeito do que buscdvamos entender: o aprender. Em
seguida, buscamos chegar aos invariantes e, por fim, as categorias abertas, que representam
convergéncias e divergéncias das unidades de significados j4 analisadas e interpretadas,
indicando aspectos estruturais do fenémeno investigado.

Com os dados advindos da andlise idiogréfica, construimos as unidades de significado,
sustentadas por convergéncias alcancadas mediante andlise e respectivas interpretagdes. As
convergéncias nos indicaram as categorias abertas, pontos articuladores de significados no
contexto do trabalho e indicam "o que é aprender”, "condigbes para aprender”, e "as relagoes
afetivo-relacionais no aprender".

Na andlise nomotética lidamos com os dados advindos da andlise idiografica, ou seja, da
andlise do individual, indicando com isso um movimento de passagem do individual para o geral.
O fim a que se deseja chegar ¢ a estrutura geral psicoldgica™, estrutura que resulta da compreensio
das convergéncias e das divergéncias que se mostram a partir das significacées individuais.

As assercoes claboradas na andlise individual sdo agrupadas segundo temas que
explicitam no nosso pensar os significados essenciais para dar conta da compreensao sobre o
sentido dado ao aprender pelos préprios alunos.

Grandes categorias Exemplos de expressoes sintéticas do que é aprender

Sentido de aprender Aprender ¢ saber falar, fazer, explicar.
Aprender ¢ entender, compreender, meditar.

Circunstincias Aprender requer: interesse, seriedade, fazer, praticar,
repetir, treinar, ver e observar.

Relagbes interpessoais Aprender depende do professor.
Trabalho em grupo facilita o aprender.

Quadro II - As grandes categorias.

Nesse estdgio do trabalho, o que possufamos ndo eram resultados de "uma realidade
privada de um sujeito, mas a de vdrios outros sujeitos”. A estrutura psicoldgica individual pode,
como um todo, pelo menos em principio, pertencer a vdrios outros individuos (MARTINS e

BICUDO, 1994, p. 107).

Em torno dessas categorias, elaboramos interpretacdes que se articulam com as
unidades de significados, com as andlises jd feitas, com as interrogagbes, autores lidos,
depoimentos e com a nossa reflexdo.

As convergéncias a que chegamos evidenciam um sentido de aprender, apontado pelas
unidades de significado que dizem sobre "o sentido de aprender”; aos circunstanciais apontados
pelas unidades de significado que dizem sobre as "condigoes para aprender'; e as relagoes
interpessoais apontadas nas unidades de significado que dizem respeito as "relagbes interpessoais”
no aprender. Passamos entdo as interpretagdes dessas convergéncias, que dizem sobre o aprender.

9 Martins e Bicudo, 1994, »- 106.
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O sentido de aprender

A primeira das convergéncias, "o sentido de aprender”, traduziu-se em "saber" e
"entender". Esse saber se refere a um dominio de algo por parte de quem aprende. Conseguir falar
a respeito do que se aprendeu é um objetivo a ser alcangado, assim como saber fazer.

7

O que se interpreta desse "aprender” como "saber" é um esfor¢o em conseguir
"falar" o assunto aprendido e "fazer" entendido como: resolver um exercicio, executar sozinho
uma atividade prdtica.

Sei que aprendi, quando domino totalmente o assunto. Se eu explicar para alguém,
aprendi, se nio souber explicar, eu nio aprendi.’’

Conseguir falar a alguém o que estudou d4 ao estudante a seguranga de ter
aprendido, pois consegue promover certa estruturagio aquilo que acredita ter aprendido. Nesse
sentido, o aprender estd relacionado a conseguir reproduzir, a repetir, e isso garante que houve
aprendizagem. Saber explicar significa saber falar, porém é possivel explicar sem que haja
compreensio do que se explica. Essa afirmagio pode encontrar respaldo quando nos
reportamos, assim como Neves (1991), 4 construgio histérica da ciéncia, como, por exemplo,
no caso dos fendmenos fisicos que foram explicados a partir de ferramentas mecanicistas, sem,
entretanto, haver uma verdadeira compreensio desses fendmenos.

O ato de decorar ¢ considerado pelo aluno como uma maneira de estudar que lhe
permite dar conta de executar as tarefas propostas, ¢ assim alcangar o que se deseja: tirar nota,
ser aprovado etc.

As disciplinas, os assuntos que ndo sio e os que nio podem ser trabalhados na
prética, e aplicados pelo aluno, sdo dificeis de aprender, o que leva & op¢io de decord-los para
a prova: uma matéria que nio dd para ter prdtica ¢é mais dificil de aprender, por exemplo,
(Geografia, Histdria), entdo eu costumo € decorar, decoro, chego na prova, faco a prova e depois da

prova esquego tudo.

A memorizagdo, porém, pode se dar de diferentes maneiras e com diferentes
prazos. Uma das maneiras utilizadas pelos estudantes para promover a memorizagio é a
leitura repetida do que se quer memorizar (... para aprender, tenho que ler virias e diversas
vezes. Tenho que voltar ao assunto diversas veges até ficar na mente), ou seja, o aluno langa mio
de estratégias que incrementam a probabilidade de recordar literalmente a informagio, sem
introduzir alteragbes essenciais nela, ou de tentar inseri-la numa estrutura aceitdvel do ponto
de vista da ciéncia.

O estudante diz que procura entender e ndo decorar. Entender, no entanto, pode ser
interpretado como a procura do estabelecimento das relages necessdrias & memorizagio, sem,
entretanto, modificagao da informagio nova ou da que j4 possui.

Porém, quando alguém utiliza estratégias para decorar, como a do "repassamento”,
que consiste em recitar ou nomear os itens que se quer guardar, ele mantém a informagao por
mais tempo na memdria de curto prazo e facilita a passagem da informagio para a memdria
de longo prazo e, posteriormente, a sua recuperagao.

10 As unidades de significado foram retiradas dos discursos dos sujeitos e serdo apresentadas destacadas em itdlico nessa articulagdo.
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Decorar ¢ um processo ao qual o estudante d4 muita importincia, pois muitas
condi¢bes que se apresentam no ambiente escolar o levam a ter de se utilizar dele: (...) falta
tempo, a gente lé na sala de aula, grifa, depois precisa de tempo para discutir, anotar, escrever, como
vamos fazer? S6 ficar na cabe¢a? Como que eu vou fazer? Por exemplo, a bistdria, eu nio estou
interessado..., por exemplo o Martinbho Lutero... (e balanca a cabeca negativamente). Nao, olba...
a fisica, algumas leis da geografia, mas histdria... ai.

O "saber fazer" indica outro sentido do "saber” € 0 que se pretende é conseguir fazer
sozinho, o que significa saber executar, quando requisitado. Aprende-se quando se pratica,
quando se consegue explicar o que aprendeu. O préprio aluno sabe que aprendeu, quando
coloca esse aprendizado em prdtica, quando consegue resolver um exercicio, uma prova, repetir
uma resolugio, um procedimento, uma explicagio.

P - Como vocé sabe que aprendeu ou nio alguma coisa?

A - Colocando em pritica... Ab! Uma prova (...) Resolvendo exercicios. (...) Depois o
professor deu wm exercicio e eu consegui fazer, entdo eu sei que aprends (...) Logo ele passou de novo
e eu busquei, aprendi e agora fiz de novo...

Colocar em prética significa conseguir fazer de novo, sozinho, aquilo que o outro lhe
ensinou a fazer. Significa resolver novamente um cdlculo matemdtico, explicar novamente um
procedimento experimental, um procedimento técnico, responder uma questio da prova: se ex
aprendi, vou colocar em prdtica no trabalho (d4 um exemplo de trabalhar com gado). Aprendo
com mais facilidade os cdlculos (...) s6 vou fazendo, nio penso no que estou fazendo, (...) mas tenho

Jacilidade para aprender.

A prética de que se fala se reduz 2 manipulagdo de regras ou técnicas que levam
A mecanizagao dos atos e dos pensamentos. Para os alunos, é possivel saber fazer sem,
entretanto, compreender o que se faz. Aprende-se a fazer, porque se tem determinado tipo
de compreensio do que se faz. Entretanto, ndo se tem a compreensio do significado do
que se faz.

A prética, entdo, por ser esvaziada de significados, favorece a repeti¢io de passos
predeterminados e ndo permite a criagdo livre de situagbes experienciais, o que leva & ndo
reflexdo sobre o que se pratica, tornando a agio do homem um ato mecinico.

Ligada a essa concep¢ao de aprender, encontramos um conhecimento pragmdtico,
uma condi¢do para aprender que revela a presenca da prética e uma busca pelo conhecimento
prético (...) 0 meu conbecimento vai aumentando e isso ¢ importante para o vestibular, para usar
algum dia. O conhecimento ¢ importante para subir, arrumar emprego) que nos leva a um
conhecimento que, segundo Greuel (1997), preconiza o conhecimento quantificdvel e

;

armazendvel que sirva de know how, pois o valor do conhecimento é medido pela sua
operacionalidade.

No ensino de Fisica, assim como no de Ciéncias, o conhecimento cientifico é colocado
na forma de "teoria", expressado por proposicoes ldgicas, nio estabelecendo ligages com a
experiéncia de vida dos alunos, o que acarreta, segundo Machado (1989), uma auséncia de
significados no conteddo e, conseqiientemente, o aluno nio supera o nivel da informacio,
passando para o nivel da compreensio.
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O "saber fazer" nio requer necessariamente saber por que se faz, como se faz de um
modo e nio de outro, ou a compreensio do significado do que ¢ estudado; mas fica restrito a
preencher os requisitos da tarefa de estudar."

A partir do momento que o professor entrega o texto, eu sei que vou ter que ler, para
entender, responder questies; eu leio porque quero, ninguém me obriga... Logicamente, se o professor
der um texto para a gente, nio vai ser em vdo; ele vai cobrar de alguma forma aquele texto em
Jorma de trabalho, prova.

Assim, prever o tipo de perguntas que podem ser formuladas, o que o professor
considerard relevante, é mais importante do que compreender o contetido.

Outro significado do "entender” estd relacionado a uma concepgao que envolve
" . " M z 13 » M n "
meditar e compreender” e que vai além de “saber”, difere-se do "decorar" e requer pensar
n M " z " "
sobre o que se faz ou fala. O "meditar" revela-se como algo além do "decorar” e aparece
quando o aprender significa compreender.

Quando quero aprender alguma coisa... se surge diivida, esclareco as didvidas; ai a
gente tenta entender. Vocé 16, vocé medita, vé qual é a divida que vai surgir, esclarece na sua
mente. E, por exemplo, se no livro fala sobre uma experiéncia, (...) vocé vai imaginando, vai rer
em mente.

Esse sentido de entender aparece nas assergdes, entretanto, poucas vezes ¢ abordado
pelos alunos, por forga do sistema escolar, no entanto, esse sentido de aprender parece nos
indicar algo profundo e de valor.

Na busca por entender os significados, consideramos que, segundo Greuel (1997),
meditar envolve um autodominio que consiste em desenvolver formas de atencio
independentes das influéncias somdticas, ou seja, uma emancipagio sucessiva da
dependéncia da consciéncia de processos fisiolégicos. O verdadeiro estado de mediracio se
atinge quando a consciéneia se torna aberta para os aspectos da realidade que ndo sio ponderdveis
e palpdveis.

Assim, ndo basta constatar o que os sentidos transmitem, mas é preciso, também,
observar as relagbes entre os dados percebidos, pensar. Vou lendo e imaginando o que estou lendo,
dentro da cabega, e sei que nio entendi quando nio consigo imaginar nada, nio tem nada no meu
conhecimento que possa falar sobre aquilo.

O meditar envolve o pensar sobre o que se aprende e sobre o aprender. Baird e White
(1996, p. 191) acreditam que aprender com compreensio deriva de um processo de
investigacdo decidida para um resultado de metacognicio adequada. A investigagio decidida
compreende reflexdo ¢ agdo operando juntas. A reflexdo envolve pensar e compreender.
Envolve perguntar-se "o que estou fazendo?" e "por que estou fazendo isto?". Envolve
selecionar procedimentos para responder a essas perguntas, avaliando os resultados de
procedimentos aplicados e tomando decisdes para os préximos. A agao refere-se ao que se estd
"fazendo", observando, manipulando, aplicando procedimentos e tomando decisaes. Segundo
os autores, esse processo de investigacio decidida gera um nivel desejdvel de metacognicdo. A

" Uma tarefa é um conjunto coerente de atividades que conduz a um resultado final observavel e mensurdvel. Os elementos bdsicos que
estdo sempre presentes na sua realizacio sio: o estimulo ou situagio desencadeadora, as seqiiéncias das atividades e o produto que indica

que a tarefa foi executada (COLL ¢ ROCHERA, 1996, p. 340, In: COLL, PALACIOS, MARCHESI (orgs.) op. cit.)
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essoa saberd sobre estratégias de aprendizagem efetivas, estard "consciente de", e serd capaz de
2 g
exercer o controle sobre a natureza e processo da tarefa de aprender.

Entretanto, o conhecimento, no sentido do que se aprende, tem importincia para
os estudantes, mas essa importdncia gira em torno do que ¢ aplicdvel, do que pode ser
utilizado, do que lhe pode servir para propdsitos prdticos. Esse tipo de pensamento ¢
indispensdvel, jé que tem permitido o desenvolvimento de complexas e abrangentes pesquisas
em diversas dreas do conhecimento.

Isso deixa a gente doido... Essas coisas de ir ld no fundo, pegar, voltar... (balanga a cabeca
negativamente, demonstrando desaprovacdo). Essas coisas profundas.. (balanca novamente a
cabega). Eu gosto de falar sem pensar. (...) Se for coisa que tem que pensar e ir ld no fundo, en vou
é atrds do professor e ai ele me explica e pronto.

Esse pensamento calculado, segundo Heidegger (1955)%, ¢ caracteristico de todo
pensamento que planeja e investiga. Permanece calculador mesmo néo trabalhando com nimeros.
Computa novas possibilidades, mais promissoras e mais econémicas. Vai de um processo para
outro, nunca péra, nunca se recolhe, nio contempla o significado das coisas.

Relacionando esse conhecimento com o conhecimento operacional, que é muito
valorizado na sociedade em que vivemos, entende-se que o estudante é impelido inconsciente,
ou até conscientemente, a buscar tal conhecimento a partir de uma concepgio de aprender que
ndo considera o entendimento como uma etapa da compreensio, que envolve o ato de meditar,
mas que considera, também, o conhecimento aplicdvel, como algo que pode ser utilizado.

Para os alunos que aqui se expressaram, aprender significa, portanto, saber falar,
explicar, saber fazer e, eventualmente, meditar visando & compreensao, o que requer pensar com
determinado compromisso. Entretanto, os estudantes indicam que esse caminho requer
condigbes especiais, que muitas vezes ndo sio encontradas no ambiente escolar, o que os leva a
optar pelo "saber", conforme tratado anteriormente.

Condigoes para aprender

A segunda convergéncia a que chegamos nesta investigagao sobre o aprender estd
relacionada as condi¢bes para aprender. O interesse pelo que se aprende, ou seja, o
envolvimento do sujeito da aprendizagem no préprio processo de aprender mostra-se como
algo fundamental.

Para esses alunos da EAFC, o interesse reside naquilo que diz respeito a drea técnica,
porque hd o potencial de ser utilizado no exercicio da profissio, ou seja, promete ter utilidade
pritica: Me interesso pelo assunto, porque vou precisar quando for técnico. Quando estou
interessado, nio decoro, pois vai me ajudar como técnico. Para mexer com bovino nio preciso saber
de Martinho Lutero, Inglés. (...) O ano passado tinha mais aulas priticas nas disciplinas ligadas ao
campo e entiio era mais ficil, agora este ano estd igual. Nio tem mais prdtica no campo e entdo
agora eles (refere-se aos professores) ndo estdo se importando se o aluno estd aprendendo ou nio,
eles, estdo for¢ando o aluno a decorar, decorar e passar. Tipo manipular o aluno para nio ter
nenhum conhecimento, a nio saber nada.

2 Um discurso comemorativo de Martin Heidegger. Traducio de Maria Aparecida Viggiani Bicudo. In: Leoldianvm, Revista de
Estudos e Comunicagoes. v. X, n. 28, Santos: ago. 1983.
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No contexto de uma prova, ou da realizagio de uma tarefa proposta pelo professor,
um aluno se expressa assim: Me interesso por estudar determinado assunto ou matéria se for " cair"
na prova. Quanto aquilo que pode ser observado, visto, presenciado, o aluno se refere 2
seguinte condi¢io: Com o laboratdrio é mais interessante, vou percebendo, montando, fazendo,
vendp... Sobre um assunto polémico, que leva a discussbes, ou relacionado ao "dia-a-dia",
ligado diretamente a sua vida, o aluno refere-se como: Colei no mddulo de bovinocultura, disse
ao professor, porque iria me prejudicar, tratava-se de um assunto ligado ao dia-a-dia, que deveria saber.

A futura atuagdo como téenico dirige o foco de seu interesse, ¢ quando a atividade
proposta nio ¢ ligada a essa drea, o "interesse” passa a ser dirigido por "forcas” externas, a nota,
ndo menos importante para o aluno: 7ém matérias que sdo interessantes, outras nio vou precisar,
mas se ndio estudar reprovo, essas sio mais ficeis decorar.

Na busca por entender o que leva ao interesse, deparamo-nos com a existéncia de
uma relagdo entre o interesse pelo que se estd aprendendo, o tipo de aprendizagem escolhida e
as metas perseguidas pelos alunos. A motivagio ou rejeicdo do que se lhe apresenta e a
persisténcia na realizagdo estdo relacionados a tudo isso.

O interesse estd relacionado aquilo que pode ser util, as caracterfsticas da atividade
de ensino proposta, aos requisitos da avaliagio. Conforme o que o estudante percebe do
contexto ¢ do propésito da tarefa de aprender, ele age em relagio a ela, ou seja, diante da tarefa,
um propdsito emerge e exerce influéncia sobre a maneira como a aborda. Diante da proposta
da leitura de um texto, por exemplo, o pensamento é: ... Geralmente ele vai dar um trabalho,
uma prova sobre aquele texto, entdo temos que saber sobre o assunto... Logicamente, se o
professor der um texto para a gente, nio vai ser em vio, ele vai cobrar de alguma... Se o professor
entregar uma folha para mim e ndo for cair na prova, euw nio leio, ndo. Eu nio sinto
curiosidade, nio.

O propésito percebido pode nio levar a uma relagdo com as necessidades daquele
que aprende, ou & compreensio do que ela implica, e, nesse caso, o que emergem sio as
indicagbes do professor e, como nio podem ser relacionadas as finalidades a que
correspondem, levam a um enfoque superficial. O que se utiliza, entdo, é a memorizagio da
informacio, necessdria para provas e exames. A tarefa é encarada como imposi¢do externa.

A inteng¢do que tem o aluno ao enfrentar as situagbes de ensino ¢ aprendizagem

~ . . . ~ 7 7 . ~ 7 .
pode, entdo, estar relacionada A motivagdo intrinseca ou extrinseca. A motivagio é entendida
como um elemento pertencente ao universo do aluno, porém envolve os significados
atribuidos aos papéis dos professores, dos colegas e ao papel desempenhado por eles préprios.
Envolve também aspectos de cardter emocional, como as representagdes que faz da situagio, as
expectativas geradas por elas, seu préprio autoconceito e tudo mais que lhe permita encontrar
sentido, ou nio, na situagio de aprender.

A motivagio gira em torno do que pode ser aplicado imediatamente, do que pode
ter utilidade prética, da obten¢do de nota, da aprovagio no vestibular e da possivel atuagio
como técnico nas competéncias que lhe foram ensinadas. No que se refere ao contetddo, o
interesse relaciona-se ao conhecimento pritico. Em razio de uma visao pragmdtica dada ao
contetido, o interesse é pelas disciplinas em que a aplicabilidade do conhecimento percebida é
imediata: (...) Eu ndo sabia aquilo ld, mas ai... eu aprendi..., é um conhecimento a mais e talvez
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aquele conhecimento possa cair num vestibular, ou algum teste que eu tenha necessidade desse
conhecimento. (...) Fui ld e tirei uma cdpia porque en vou ser técnico, vou precisar.

7

A prdtica ¢ um outro componente envolvido nas condigbes para aprender. Estd
relacionada s aulas de laboratério, as aulas prdticas, a visio "concreta". Praticando, eu pratico
Jazendo experiéncia com o grupo, pegando material ¢ fazendo de novo o experimento. As pessoas
adquirem conhecimento através de priticas, nio somente através de livros, os livros ajudam
bastante, mas nio o suficiente. No ano passado tinha mais aula... e entdo era mais ficil, agora esse
ano estd igual. Nio tem mais prdtica... e entiio agora eles (refere-se aos professores) ndo estdo se
importando se o aluno estd aprendendo ou nio, estio for¢ando o aluno a decorar, decorar e passar.
Tipo manipular o aluno para nio ter nenhum conhecimento, a nio saber nada.

Se o que se pretende é que o conhecimento possa ter utilidade, aplicagdo prdtica, o
exercicio dessa prdtica pode ser uma maneira de aprender melhor, mas a compreensio do que
se vé ou ouve nio estd acompanhando sempre a agdo de praticar.

As relagoes interpessoais

As relagbes interpessoais sio também uma convergéncia a que chegamos na busca
pelo significado de aprender. As relagoes, professor-aluno, aluno-aluno, sio fatores que estio
presentes no processo de aprender e desempenham um papel importante.

Como os alunos se percebem (autoconceito) — como competentes ou incapazes — e
como percebem os outros sdo fatores que estdo presentes no processo de aprendizagem e
influenciam o modo como aprendem. Nesse sentido, as interagbes que ocorrem no processo de
aprendizagem podem ser consideradas fatores que interferem no aprender. As representagoes
mutuas dos que estao envolvidos na interagio, no processo de aprender, interferem nessa mesma
interagao. Porque vai que outro aluno vé e fala que ele é burro.

O professor tem um papel fundamental no processo de aprendizagem, pois ¢ ele
quem explica, conduz, controla e avalia. Para aprender, preciso pensar, mas néo é ld no fiundo, se
Jor preciso pensar ¢ ir ld no fundo, procuro o professor, que me explica. Mas algumas vezes o professor
ndo responder, ai a gente vai procurar para aprender.

Iy

Um fator importante no que diz respeito a interagdo professor-aluno e as
representaces mutuas estd relacionado ao fato de os estudantes, muitas vezes, agirem de
acordo com as expectativas do professor e neste caso, responderem aquilo que julgam que o
professor espera.

Ao papel atribuido ao professor, pelo aluno, encontramos certa transferéncia de
responsabilidade do aluno ao professor pelo modo como se aprende, uma vez que o aluno
segue orientagdes j4 determinadas. O objetivo do que se faz é limitado & execugdo da atividade
que se desenvolve. O professor, com ou sem intengdo, acaba interferindo na maneira como o
estudante valoriza a atividade ensino e se motiva com ela, e a preferéncia do professor ¢
percebida pelo estudante que modifica sua agdo. Geralmente, a gente pergunia para o professor.
Se o professor ndo responde, ai a gente vai ter que pesquisar. (...) as veges é bem mais ficil pergunrar
para o professor, a gente tem necessidade de procurar, pesquisar, mas quando se fica para recuperagio,
a gente ndo vai perguntar para o professor, ai a gente vai pesquisar. Geralmente, a gente faz isso
quando td num caminho bem mais dificil, na recuperagio. S6 quando a "corda estd no pescoco”.
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O professor ¢ aquele que define os caminhos a serem seguidos, que facilita a
aprendizagem, aquele que controla os alunos, que mantém a disciplina. E visto pelos alunos como
aquele que sabe e que pode ensinar, enquanto o colega de classe nio sabe mais do que o préprio
aluno e, portanto, nio lhe pode ensinar. Se o professor deixa o aluno colar e nio fala nada... Se
tirasse a prova e desse zero, 0 aluno nio seria obrigado a estudar na recuperacio e ai aprender? Seria
um meio de ajudar. Conseguir aprender, a gente aprende, mas nio totalmente, nio o que o professor
sabe; porque cada um tem uma forma de pensar diferente, um jd compreende a matéria melhor que
a gente. (...) Geralmente, quando tenho dividas, interesse de perguntar para os colegas eu nio tenho,
ndo. Perguntar para o professor eu tenho mais seguranga, porque o professor jd fez a faculdade, ele
entende daquilo. Se perguntar para o colega vai ficar sempre a dilvida se estd certo, agora o professor,
ndo. Pode ser que ele (refere-se ao colega) saiba, mas...

Porém, a interagio entre alunos nos trabalhos em grupo demonstrou que os
estudantes, a principio, necessitam de que o professor atue como orientador do trabalho, no
sentido de guiar-lhes nos procedimentos. No acompanhamento realizado, quando o grupo
elaborava a atividade de relatério a respeito de um experimento observado em sala, pode-se
notar essa necessidade.

(Os alunos sentam-se ao redor da mesa, levam alguns livros de Fisica. Permanecem em
siléncio, folheando os livros. Um dos alunos copia trechos do livro).

A2 - O que vocé estd copiando af?

Al - Dd um tempo.

Entdo o A2 pega seu caderno, abre e diz o que vai fazer

A2 - Cada um [é, e anota no caderno.

A3 - Ler o qué?

Daio risada...

O aluno A2 pensa... e comega a escrever.

(Os alunos A3 e A4 ficam folheando os livros, dispersos, as vezes ddo risada,
conversam. O aluno Al 1€ o texto, anota; o aluno A2 pensa e anota, pergunta algumas coisas para
a professora, sobre as quais tem duividas. Al coloca sua opinido e o assunto ¢ discutido.)

Quando o grupo tem a ajuda de alguém que os oriente, as discusses ocorrem. Nesse
sentido, a interagdo em grupo pode promover a aprendizagem. Essa interpretagdo é permitida
quando se considera que os trabalhos em grupo sio propicios a existéncia de momentos em
que o tempo ¢ destinado a refletir sobre o que se aprende; o ritmo do aprender, na medida do
possivel, é ditado por quem aprende. O aluno, consciente, inconscientemente ou por forga das
circunstincias acaba tomando as rédeas do processo. Pode acabar tomando o objetivo da
atividade como seu préprio objetivo, o que poderd motivé-lo a aprender. A argumentagio para
falar com o outro acaba acontecendo, e a meditagao € facilitada nessa interagao. O debate ¢ a
melbor forma de vocé, entre amigos, de tirar diidas. Primeiro, cada um lé, e depois, cada um
coloca a sua idéia, ai depois, se faltar alguma coisa, a outra pessoa complementa, isso facilita a
mente da pessoa a entender o que é o assunto.

7

Entender o que se aprende é outro sentido do aprender. E possivel perceber
diferenciagdes na abordagem da tarefa, ou seja, querer compreender o que se lhe apresenta, ou
decorar. A escolha por uma ou outra abordagem, que leva a um ou outro sentido de aprender,
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pode ser influenciada, muitas vezes, pela intencio de obter sucesso e também pelo que é
percebido pelos alunos em relagdo & maneira como o professor age, como ensina, ao que d4 valor,
enfim, pelas representagdes mutuas professor-aluno, e também, em menor grau, aluno-aluno.

Decorar, ou "aprender de cor", requer pouco tempo de quem decora e proporciona
resultados imediatos, rdpidos e satisfatdrios, jd4 que leva ao sentimento de sucesso.

Reflexoes sobre os resultados

Aqui, tentamos realizar algumas reflexdes que envolvem a compreensio que tivemos
sobre o sentido de aprender, para alunos de uma escola técnica e sobre sua relagio com as
questdes evidenciadas nesta pesquisa: a) os fatores cognitivos ndo sio os tinicos responsdveis
pelo aprender; b) fatores ndo cognitivos tém tanta importincia quanto os primeiros, podendo
interferir significativamente no aprendizado, portanto, devem ser considerados quando se
busca conhecer os significados de aprender.

O saber, o falar e o fazer revelam um envolvimento com a explicagio, de acordo com os
discursos dos alunos. Saber falar e fazer ¢ importante para saber explicar, porém, nio
necessariamente envolve as razdes do fazer ou de como fazer algo de determinado modo e ndo de
outro. Ou seja, a compreensio do significado daquilo que se estuda no estd em evidéncia, ¢ entdo
aprender se torna um ato mecinico, suficiente para o aluno viver e atuar como técnico, sem
aparente necessidade de meditar a respeito dessa questio.

O meditar indica um caminho gradativo do desenvolvimento cognitivo, que envolve
argumentar, estabelecer relagdes, pensar. Mas, por seu lado, o conhecimento para os alunos ¢ algo
pragmdtico, € algo que envolve uma concep¢ao de aprender que significa exercitar, praticar. Esse
conhecimento prético, quando desprovido de reflexoes, se distancia do entender e se aproxima do
saber. Mas este é um saber que atende as necessidades imediatas e primdrias do ser, um
pensamento calculador, que pode ndo levar ao autoconhecimento e ao conhecimento do Outro
e do Mundo. Ou seja, se essa concepgdo de conhecimento prético for alimentada, mesmo no
ensino técnico, onde ela parece cabivel, haverd perdas, pois significa alimentar uma racionalidade
instrumental, ou uma técnica que tende a ser desumanizada justamente porque se apdia num
saber de curto alcance. Assim, um desafio para a escola técnica é o de trabalhar no sentido de que
uma concepg¢do mais ampla de conhecimento venha a fazer parte dos interesses dos alunos.

O interesse ¢ traduzido pela participacdo, atengdo e seriedade por parte de quem
aprende. Estar interessado é uma predisposicio direcionada aquilo que se vai aprender, por parte
de quem vai aprender. Porém, o modo como esse sujeito se aproxima do que aprende estd
relacionado com as metas, com as intengdes que possui, que passam pela sua percepgio do objeto
a ser aprendido, passam pela relagio subjetiva e intersubjetiva com o outro e com o mundo.

Essa escolha pode, entio, levar a um aprendizado de fato, envolvendo a
compreensio do que se aprende, envolvendo a meditagao, ou levar a uma explicagao sem
necessariamente compreender, pode levar a um decorar. Os alunos acabam escolhendo a
forma de aprender que mais rdpido lhes traz resultados satisfatérios para serem aprovados e

para atuarem. Na interpretacio a que nos permitimos, sinalizam que o que leva 2
.

compreensio ¢ o melhor aprender, mas revelam que o "aprender sem compreender” ¢
também importante e d4 bons resultados.

439
Ciéncia & Educagdo, v. 11, n. 3, p. 427-444, 2005



Miolo_CEnllv3 OK 07.11.06 13:26 Page 440 $

Borges, R. C. P; Carvalho, W. L. P.

A situagio apresentada leva-nos a refletir a respeito do que dizem os sujeitos:
aprender requer entender, compreender, meditar ¢ decorar nido ¢ aprender. Entretanto, no
conjunto dos discursos, o decorar acaba se traduzindo também em um sentido de aprender,

sem envolver a compreensio do que se aprende.

Podemos, ampliando essa interpretagio, entender esse sentido como uma profunda
critica ao sistema educacional e a superficialidade com que ¢ tratado o conhecimento. O
estudante sinaliza, sem valorizar muito, que aprender requer compreender, meditar, requer
aprofundar no que se estuda, requer reflexdo integrada a agdo. Requer, portanto, um
significado ndo valorizado pelo sistema educacional ou pela sociedade, e por isso nio
considerado por ele no momento em que estuda.

Essa reflexdo nos leva a uma revolta por parte de alguns sujeitos quando se véem
submetidos a um sistema que prioriza algo que nio os levard a um aprender significativo; que
os obriga a utilizar-se de recursos e significados de aprender nio promissores. E como se o
professor ndo ligasse para o aluno, como se os que estdo envolvidos no processo estivessem for¢ando
0 aluno a decorar e passar, como se estivessem manipulando o aluno para nio ter nenhum
conhecimento®. Af, entdo, na tentativa de dar sentido ao préprio aprendizado, o sujeito
considera o saber fazer, falar, explicar e até mesmo o decorar como um sentido de aprender,
ndo significativo no que se refere ao "aprender de fato", mas como uma forma de ndo fracassar,
de responder aquilo a que o sistema o submete ¢ a0 que a escola valoriza.

Se um aluno de escola técnica, como tarefa de aula, preparou um alimento para o gado,
ou inseminou artificialmente um animal, ou ainda semeou, replantou e cultivou uma hortaliga,
resolveu uma lista de exercicios, entre outras possiveis atividades desenvolvidas, ndo significa que
tenha avancado em termos de conhecimento. O "conhecimento prético”, a agdo prética, segundo
Piaget', ¢ uma agdo de primeiro grau, que constitui matéria-prima do conhecimento, que serve
de apoio 2 agdo de segundo grau, que, por sua vez, constitui a abstragio ou tomada de consciéncia.
Essa agdo de segundo grau, de que fala Piaget, ¢ eminentemente e progressivamente enddgena,
uma agio que tende a progressiva interiorizagio.

Segundo Becker (1993), uma pessoa pode atravessar a vida repetindo tarefas préticas
com grandes habilidades sem, entretanto, mostrar progressos significativos no conhecimento.
Um agricultor, durante toda a vida, pode desgastar os musculos no trabalho bragal, enfrentar
dificuldades de financiamento, de produgio ou de vendas dessa produgio, e nem por isso ser
capaz de delinear uma critica 4 divisdo de trabalho na sociedade capitalista, e "ver" o lugar do
agricultor neste sistema de produgio.

Entretanto, se houver reflexao sobre este conhecimento pritico, o sujeito pode, com o
tempo, tomar consciéncia e apropriar-se dos mecanismos da prépria agao. Poderd compreender
a estrutura e os mecanismos desse conhecimento ao estabelecer relagdes entre os elementos
percebidos e chegar a uma generalizagdo, podendo até teorizar a respeito dos elementos que estao
envolvidos nesse conhecimento. "As primeiras explicagoes ou formas explicativas transformam-
se em conteddo para o qual se constroem novas formas” (BECKER, 1993, p. 48), caminhando
assim para novos patamares de reflexionamento.

13 As unidades de significado foram retiradas dos discursos dos sujeitos.
™ Citado por Becker, E Ensino e construgio do conhecimento: o processo de abstragio reflexionante. Educagio e Realidade, Porto Alegre:
v. 18, n. 1, jan/jun 1993, p. 47.
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O conhecimento, nessa concepgio, ¢ o resultado de uma construgio por um
processo de abstragio reflexionante, que ocorre na interagio sujeito-objeto ou Eu e Mundo.
Ocorre, entdo, por conta dessa interagio, dessa troca do sujeito com o meio, eu e mundo,
momentos de leitura perceptiva e de reflexionamento.

O aluno, futuro técnico, é treinado a fazer e a executar o que os outros pensaram.
Sobre esse fazer nao ocorre uma reflexdo, nio hd a experiéncia no sentido de que fala
Piaget.” Entender, portanto, que se trabalha em um ambiente escolar sobre o
conhecimento prdtico e considerd-lo como um conhecimento genuino, ou ainda que, pelo
fato de o sujeito ter conhecimento prdtico, ele tem também um conhecimento genuino, ¢
ingenuidade, pois "o saber ndo vem da prdtica, mas da abstragdo reflexionante "apoiada
sobre" porte sur a pritica" (BECKER, 1993, p. 49). Com isso, ndo se estd dizendo que a
prdtica ndo tenha importincia, mas sim que esta é condi¢io necessdria, mas ndo suficiente,
da teoria.

Quando o sujeito reflete, ele extrapola a percep¢ao dos sentidos fisioldgicos e, por
meio do pensamento, percebe outros aspectos do mundo e do outro. Essa reflexdo é, portanto,
fundamental para o conhecimento.

O treinamento, como reconstrug¢io escolar do conhecimento, ocorre em um "fazer sem
compreender”, e separa a teoria da prdtica e, quando isso acontece, nao ocorre reflexionamento
do fazer ou da prdtica, condi¢do necessdria ao desenvolvimento do conhecimento. Subtrai-se,
assim, a matéria-prima do reflexionamento, anulando o processo de construgio das condigoes do
desenvolvimento cognitivo e, portanto, da aprendizagem (BECKER, 1993).

Esse conhecimento prdtico de que se fala é especifico, especializado, pontual, que
nio permite ao aluno uma visao ampliada, com possibilidade de conhecer multiplas realidades
e atuar sobre elas. A possibilidade de se estabelecer relagdes necessdrias ao conhecimento torna-
se remota e a participacdo do sujeito "critico, criativo, consciente, transformador"’, no

mundo, fica comprometida.

Entretanto, o conhecimento prético, o "saber fazer", estd sendo suficiente para o
futuro técnico. "Sobrevive-se" sem compreender e por isso ndo é necessdrio se envolver
profundamente no seu préprio aprender. Entretanto, essa educagao que se apresenta estaria
sendo ética com os alunos? Nio estaria em falta com os que a ela se submetem?

Assim, torna-se dificil exigir desse técnico que ele "transcenda a mera a¢io motora"",

que "construa, articule e mobilize valores, conhecimentos e habilidades para resolucio de
problemas rotineiros e, em especial, os inusitados, em seu campo de atuagdo profissional, que
aja eficazmente diante do inesperado e do habitual, superando a 'experiéncia acumulada’
transformada em hdbito e liberando o profissional para a criatividade e a atuagdo
"5, pois estas competéncias requerem mais do que conhecimento prdtico:
requerem reflexdo sobre essas prdticas, requerem a compreensio do significado do que se faz,
e ndo somente da légica do que se faz. A reflexdo sobre o significado do que se faz, o caminho
pelas questdes dos "porqués” e dos "como”, torna o ser humano mais pleno.

transformadora

5 Experiéncia, no sentido de Piaget, nio é a prdtica, mas o que se faz com a prdtica.
16 Proposta Pedagdgica da EAFC, 1999.

7 PCN, 1999.

8 PCN op. cit.
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A reflexdo a respeito das representagdes construidas pelo aluno sobre professor, o
ensino e a aprendizagem levou-nos a entender a importincia que as "representagdes’ possuem
no aprender desse aluno. Essas representagdes podem guiar os comportamentos de ambos,
professor e aluno, em relagio ao aprender e ao ensinar; e pode-se dizer que devem ser consideradas
quando se busca entender o aprender. Nessas representagdes, estd presente a interpretagio dada
pelo aluno ao papel do professor, como aquele que sabe e que vai ensinar enquanto ele precisa
somente prestar atencdo e repetir o conhecimento verdadeiro, correto que o professor lhe
transmitiu. Entdo, nesse sentido, o aluno nio se percebe sujeito de seu aprender, e ndo se vé
na necessidade de se envolver no sentido de esforgo pessoal, de apresentar suas idéias, de
discutir, de argumentar.

A interpretagio a que nos leva a interagdo entre iguais, mesmo que nio seja
consciente da parte dos alunos, ¢ a de que o trabalho em grupo proporciona aos alunos o
tempo e a autonomia necessdrios para a reflexdo e a compreensio. Quando se estd trabalhando
em grupo, o controle do professor ndo desaparece, entretanto aumenta o controle do grupo sobre
o seu préprio aprender. Faz-se necessdrio decidir entre os componentes desse grupo, sobre o que
se vai fazer e como se vai fazer, e algumas vezes ¢ necessdrio explicar aos outros componentes
do grupo o porqué se vai fazer algo de um modo e nio de outro. E um momento em que se é
obrigado a parar e ouvir o ponto de vista do outro, a pensar a respeito do préprio ponto de
vista e até mesmo a reestruturd-lo. O trabalho em grupo, portanto, mostra-se importante pelos
diferentes aspectos discutidos e ajuda também o aluno a adquirir as ferramentas verbais,
regular a prépria atividade cognitiva em relagdo a atividade que desenvolve ou ao assunto que
discute. E importante, também, porque pode ocorrer uma interiorizagio das estratégias
utilizadas nas solugdes dos problemas enfrentados pelo grupo.

Enfim, a reflexdo, com que nos envolvemos, nos deu o entendimento de que no
processo de ensino a consciéncia é fundamental para que o aprender faga sentido, para que se
possa refletir sobre o que se faz e sobre as implicacoes desse fazer. O conhecimento com base
na reflexdo fundamenta uma prética mais ampla e eficiente, pois envolve um constante estar
pensando ¢ compreendendo. Um estar se perguntando "que estou fazendo?" e "por que estou
fazendo isso?".

Compreendemos, portanto, que para se entender a realidade da qual se faz parte, e
para que se possa atuar nessa mesma realidade, é necessdrio mais do que um conhecimento
prético, é necessdrio refletir sobre esse conhecimento, é necessdrio pensar. A participagio ativa,
que indica uma consciéncia de si mesmo, como agente de préprio aprender, como agente de
transformac6es sociais, pode se consumar diante da descoberta de uma realidade dinimica,
permitida pelas relagbes estabelecidas na atividade pensante.
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