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APRESENTACAO

Com a publicagdo da “Série-Estudos™ n° 3, o Pro-
grama de Mestrado em Educag@o - Area de Concentragio:
Formag#o de Professores, administrado pela Universidade
Catélica Dom Bosco de Campo Grande, MS, em convénio
com o Centro de Ensino Superior Prof. Plinio Mendes dos
Santos e Faculdades Integradas de Dourados, mais uma vez
da seguimento e reafirma seu propdsito de ndo s registrar
a produgdo cientifica de seus professores e alunos, como o
de fazer emergir, dinamizar e catalisar discussdes a respei-
to da problematica da educagdo e da formagao de professo-
res. Ampliando estas interagdes estamos recebendo e di-
vulgando trabalhos de professores e alunos de outras insti-
tuigdes que guardam fidelidade ao tema especifico expres-
SO no que caracteriza a area de concentragdo.

Nesse terceiro nimero de Série-Estudos, a tonica
maior esta no ensino, na sele¢do e organizacao de conteu-
dos didaticos, condi¢do necesséaria a uma aprendizagem sig-
nificativa. Alguns alunos em seus artigos mostram como
tentaram rever a programagao da disciplina que cada qual
oferece em cursos diversos. Eles, visando essa reprogra-
magdo como um conjunto relacionado de conceitos, pro-
curaram imprimir, a0 mesmo tempo, as caracteristicas de
totalidade e de interdependéncia a partir de uma idéia mais
ampla.

Gostariamos de continuar recebendo analises dos
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textos ja publicados em o "Mestrado em Educagdo. Série
Estudos", n® 1, n° 2 e agora n° 3, para ocorrer o didlogo
interdisciplinar que continua sendo ndo s6 a caracteristica
marcante como objetivo essencial desta nossa publicagio.

Prof®. Dr*. Helena Faria de Barros
Coordenadora do Programa de Mestrado em Educacédo

Formacgdo de Professores



O SISTEMA PREVENTIVO DE DOM
BOSCO - TENTATIVA DE RELEITURA

Pe. Afonso de Castro*

INTRODUCAO

O Sistema Preventivo Salesiano € resultante da ex-
periéncia pedagégico-pastoral da atividade de Dom Bosco
junto aos adolescentes e jovens, no século passado, na ci-
dade de Turim ou, embrionariamente, junto aos seus cole-
gas de infincia e de estudo nos Becchi e em Chieri. A
propria pessoa de Dom Bosco, sua experiéncia de infan-
cia, na convivéncia da Mamae Margarida, com colegas e,
com o povo piemontés foram fatores determinantes na
estruturagdo dos principios e da experiéncia educativo-
pastoral contidos no Sistema Preventivo. As insténcias e
etapas de vida do entdo crianga, adolescente e jovem Jodo
Bosco contribuiram com tragos especificos nas defini¢des
de posturas ou a¢des pedagdgicas que foram compondo a
textura do SP.

Entre os fatores principais que atuaram como fon-
tes do Sistema Educativo de Dom Bosco, destacam-se:

* Mestre em Literatura Brasileira pela Universidade de Brasilia -
UnB, ¢ professor de Literatura Brasileira na UCDB e doutorando
também em Literatura Brasileira pela UNESP/ASSIS-SP
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- a convivéncia e absor¢do de metodologia e cren-
¢as maternas de educar. A maneira de atuar de sua mae foi
sempre um paradigma importante para o futuro;

- 0 sonho dos 9 anos destaca-se como intui¢do
metodologico-pastoral. As pessoas de Jesus Cristo e de
Maria (a Mestra) mostram o aspecto frontal de valores
humano-sobrenaturais a serem explicitados: a certeza da
presenga de Deus e de Maria consubstancia o sobrenatural
expresso na finalidade da agdo educativa, a0 mesmo tem-
po atua como perspectiva e como valores fundamentais
para educar o educando. O coragdo de pastor, de Cristo,
transveste-se em caridade pastoral no educador, a solicitu-
de de Pastor em Cristo e a presenga materna de Maria
correspondem a confianga filial no educando que se sente
acolhido e amado “maternalmente”;

- 0 momento histdrico italiano e a cultura da época
trazem Dom Bosco para as realidades sociais prementes
da época: a transformago sécio-politica e 0 abandono dos
jovens necessitados.

Posteriormente, da experiéncia de Dom Bosco e de
seus colaboradores mais proximos, surgem escritos que
registraram, além dos principios comuns, a pratica educa-
cional utilizada nas casas salesianas. Tais escritos atestam
experiéncia construtora e sustentadora de uma verdade
mistica originaria do carisma fundamental de Dom Bosco;
foi apropriado pelas comunidades educativas das diversas
casas que surgiram logo. Alguns deles sdo de Dom Bosco:

- “O Sistema Preventivo na Educagéo dos Jovens”
(Dom Bosco);
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- “O Jovem Instruido” (Dom Bosco);
- “Biografia de Domingos Savio” (Dom Bosco);

- Regulamento para as Casas da Sociedade de Sdo
Francisco de Sales;

- Conferéncias mensais;

- Crénica de Dom Barberis;

- “Memorias do Oratorio” (Dom Bosco);
- Artigos do Boletim Salesiano;

- “Memorias Biogrdficas” (Lemoyne).

1. O SISTEMA PREVENTIVO DE DOM BOSCO

A casa de Valdocco foi o laboratério pedagdgico
de Dom Bosco em cuja pratica sempre se mostrou forte a
vinculagd@o entre a teoria e a pratica, e a progressiva
interagdo entre o proprio Dom Bosco e seus colaborado-
res, manifestando-se como uma agdo conjuntamente pes-
soal e comunitaria. Neste campo de trabalho, tudo € regi-
do pela aprovagdo do préprio Dom Bosco e as adaptagdes
possiveis passam todas por sua avaliagdo sob a simplici-
dade darelagao de pai que orienta seus filhos. Tal procedi-
mento caracteriza a estreita liga¢@o entre a pedagogia e a
vida, entre as idéias e a simplicidade do cotidiano, e refor-
¢a o carater comunitario da experiéncia pedagogica. Fa-
lou-se até na “pedagogia pobre” do Oratério de Valdocco
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e de outras casas salesianas no mundo. Correspondente ao
ambiente elementar, simples e pobre onde tudo teria que
ser pensado, provisto ¢ previsto desde remendar roupas,
lavar, passar, prover o necessério para os incipientes “/a-
boratdrios”, a conseguir o alimento necessario para nu-
merosos jovens. Era uma pedagogia limitada pelo hori-
zonte de um internato e pelo oratério festivo ou cotidia-
no...

Em um primeiro tempo, tratou-se de organizar a
vida dos numerosos jovens do oratério; os salesianos, em
sua visdo, ndo estavam preocupados com altas expressoes
formais sobre pedagogia, mas empenhados com o enca-
minhamento, na organizagdo e com a disciplina... estavam
mais atentos ao comum, ao cotidiano.

Buscava-se, porém, um estilo comum de agir. To-
das as normas e a regulamentagfo tinham um sé fim: “4
educagdo civil, moral e cientifica dos alunos”. Tudo isso,
antes de ser retratado nos escritos do SP, é sentido e vivido
nas consciéncias dos educadores

“unidos no querer todos uma sé coisa, amarem-

se e aconselharem-se reciprocamente sobre a
melhor maneira de serem obedecidos e de se-
rem amados e estimados pelos jovens”.

Dessa forma os educadores, juntamente com os jo-
vens, sd0 os protagonistas da vida do Oratério. Mediante
discussdes, andlise e autocritica tragam o perfil do educa-
dor que Dom Bosco antevira:

“o educador é um individuo consagrado ao bem
de seus alunos, por isso deve estar preparado
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para enfrentar qualquer desordem e suportar
muito trabalho para atingir o seu fim. Assim, os
salesianos sdo lang¢ados no duro tirocinio de
conviver com os destinatdrios: aprendizes, ar-
tesoes, estudantes, seminaristas, novigos, estu-
dantes de filosofia e de teologia e externos”.

Essa experiéncia pedagdgica tem como instincia
suprema a moralidade e a religido. E a finalidade primeira,
o fim ultimo de todo o trabalho educativo-pastoral que ndo
€ expresso, mas sempre esta presente como postulado fun-
damental: torna-los bons cristdos e, para alguns, também
bons eclesidsticos. Para isso era necessario infundir, in-
culcar uma moralidade individual e coletiva que, em parte
significava higiene fisica, pureza do coragdo, dos pensa-
mentos, das a¢des no campo sexual e obediéncia, cumpri-
mento do dever, observancia disciplinar e da ordem que
compunham um clima envolvente entre os superiores €
jovens. Ao lado dessa ordem a pratica religiosa servia de
sustentagdo do mundo moral-afetivo instaurado. O
ordenamento externo e interno andava intimamente vin-
culado com as praticas religiosas: a presenca didria na santa
missa, a comunhdo, a confissdo freqiiente e as fungdes re-
ligiosas inseridas na préaxis ordinaria da casa (Prellezo,
1992:8).

Além disso, o dpice dessa préxis levada a todos,
superiores e alunos, a se deixarem impregnar por um cons-
tante e difuso clima de festa. Festas religiosas celebradas
conforme a recorréncia do calendério com uma hierarquia
na grandiosidade e expressividade de sua importincia como
as grandes festas liturgicas (Natal, Pascoa), celebragdes
marianas e dos santos (N.S. do Rosario, Imaculada
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Auxiliadora, Sdo Francisco de Sales, Sdo José) e das di-
versas devogdes: més de Sdo José, més de maio, de ju-
nho... € também festas profanas (com aspecto religioso):
carnaval, onomastico de Dom Bosco, premiagdes anuais
dos aprendizes e dos estudantes.

Acrescenta-se a esses elementos o “senso de res-
ponsabilidade”, de seriedade no trabalho, no estudo, na
convivéncia fraterna como condigdes necessarias para o
exercicio profissional competente e confiabilidade moral.
A convivéncia entre os jovens e salesianos tinha na assis-
téncia sua expressdao maxima.

Ao ambiente educativo de Valdocco ndo faltou a
presenca do ludico, presente nas animadas recreagdes no
patio, nas representagdes teatrais, nos passeios bem prepa-
rados (Prellezo, 1992:8). Também fala-se do amor
educativo, que esta ao lado do temor reverencial e respeito
para com o superior que ¢ amigo fraterno e companheiro
nos jogos e no trabalho. Mas o amor € mais praticado que
teorizado: imanente na presenga e solicitude dos educado-
res, no incansavel exercicio da assisténcia e da presenga
entre os jovens, nas palestras educativas € na convivéncia
dos momentos de recreagdes no final de semana. Dom
Bosco sempre esté a par das decisdes e avaliagdes da co-
munidade de Valdocco, e € solicitado a opinar sobre as
atitudes e decisdes operativas. Pode ter presente, entdo,
ndo sé a propria experiéncia pessoal, mas também a de
seus colaboradores que, como ele, estavam imersos no tra-
balho educativo extremamente rico e varidvel de surpre-
sas (Prellezo, 1992:9).

A partir de 1877 os textos de Dom Bosco, sobre o
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ser normativos para os salesianos. Esses escritos serviram
de orientagdo para outros como o Regulamento para as
casas da Sociedade de Sdo Francisco de Sales que estava
presente entre os salesianos como norma pedagégica. Tam-
bém liam e estudavam outros textos como “La pratica
dell’educazione cristiana” de A. Monfat e “Avvertimenti
per gli educatori ecclesiastici della Gioventit” do barnabita
P. Teppa. Esses textos puderam questionar a eficicia ou o
horizonte pedagdgico do Sistema Preventivo. Entdo apa-
recem perguntas, segundo Pietro Baido, mais complexas
como: “Qual o motivo porque os jovens nos temem mais
que nos amam?”.

As confrontagdes dos textos mostram a proble-
matica que os salesianos e Dom Bosco tiveram que en-
frentar. Segundo Pietro Braido, raramente o trabalho
educativo assemelha-se a uma marcha triunfal. Mas ¢
inegavel a constatacdo da capacidade de Dom Bosco de
idealizar sem abandonar a realidade, e sempre propor
um sistema educativo com tragos utdpicos, pois é ver-
dade que “a obra educativa exige muita fantasia”
(Prellezo, 1992:10).

Dessa forma nao se tratou desde o inicio de um sis-
tema perfeitamente completo e fechado, mas foi uma pro-
posta que enriqueceu com contribuicdes histdricas, tedri-
cas e praticas que aperfeigoavam os tragos fundamentais
como o conceito de prevengdo assistencial que se desdo-
brou em prevencdo educativa e pastoral: ndo punir o mal
acontecido mas impedir que este acontega; promover 0
bem, a salvacdo temporal e eterna (formar bons cristdos e
honestos cidadaos antes que acontega o contrario); adog@o
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de médias, no caso de quedas, para que as recaidas ndo
acontegam. Desse conceito surgiram normas metodo-
logicas: ndo prevenir simplesmente fazendo conhecer as
leis e punir as transgressdes, mas prevenir propondo me-
tas significativas e entusiasmantes a serem perseguidas e
depois estar junto, assistir, animar, encorajar durante o
periodo de formagdo (Baido, 1993:6).

Tudo deve ser feito por amor e com amor, na confi-
anga reciproca. O amor tem que ser manifesto sob as for-
mas de paternidade, maternidade e fraternidade educativa
(Baido, 1993:6). O jovem sente-se amado em trés niveis:
da graga, da razdo e da plena e auténtica sensibilidade hu-
mana (razdo, religido e carinho) dentro de um ambiente de
familia, pacifica, unida, solidéria e alegre (Baido, 1993:6).

Esse método aparenta uma tocante dose de pro-
tegdo, mas tem a finalidade de preparar, consolidar a
pessoa do educando. Além disso, esse método (a agdo
preventiva) proporciona uma experiéncia determinada
e diferenciada conforme a interveng@o das varidveis
fenomenologicas, tais como a historia, a cultura, os as-
pectos sécio-econdmicos, de uma parte, e interferéncias
de conceitos antropoldgicos, teoldégicos e morais que
compdem a qualidade das relagdes que estdo presentes
na agdo educativa. Dom Bosco agiu sempre de coragio
aberto, movido por um grande amor, deixando-se guiar
pela experiéncia da pratica do cotidiano de suas casas,
onde os salesianos, preocupados com a finalidade ulti-
ma (bons cristdos e honestos cidadios) estavam atentos
ao éxito ou insucesso de suas agdes educativas, sob a
orientagdo atenta do préprio Dom Bosco.
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2. O SISTEMA PREVENTIVO COMO ESPIRITUALIDADE

O Sistema Preventivo vem indicar historicamente
a modalidade concreta com que Dom Bosco realizou sua
Missdo. E, segundo D. Egidio Vigané, a “ortopraxis” da
vocagdo Salesiana, isto €, a pratica real, justa, verdadeira,
genuina, com a qual se vive a vocagdo salesiana (Vigano,
1983:57). Por isso, a vocagdo salesiana € uma experiéncia
de Deus, uma realidade carismatica. Ea experiéncia de
Deus através da vivéncia do cotidiano, da praxis (maneira
de existir e de atuar do salesiano). Segundo D. E. Vigano,
ha, no Sistema Preventivo, trés grandes niveis como pos-
sibilidades de enfoque ou reflexdo: Espiritualidade,
Criteriologia Pastoral e Metodologia Pedagégica. Este ul-
timo nivel de enfoque do SP foi muito acentuado devido a
conjuntura dos tempos de internato, mas hoje consideram-
se também os outros dois.

2.1 SP como Espiritualidade

E a presenga do Espirito Santo na praxis Salesiana,
isto é, que tipo de experiéncia de Deus, que tipo de oragao,
de virtudes ou de atividades humanas movem o salesiano,
todo o dia, no meio da juventude.

2.2 SP como Criteriologia Pastoral

Quais os principios que guiam a atividade salesiana?
Quais os principios que determinam a nossa a¢ao de pastores?.
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A atividade pastoral salesiana ¢ de encarnagéo,
lembrando que o salesiano € catequista-educador
(evangelizar educando, educar evangelizando); age, atua
pastoral e salesianamente unindo a promo¢do humana a
evangelizag@o.

2.3 SP como Metodologia Pedagégica

Toda a pedagogia salesiana estd baseada na bondade
que € amor, porém Dom Bosco disse “rdo basta amar; é
preciso fazer-se amar, tornar-se simpdtico, conquistar a
confianga”, isso importa toda uma maneira de conviver e
de estar com os jovens, fazendo crescer o espirito de familia.

3. ELEMENTOS DE ESPIRITUALIDADE DO SISTEMA
PREVENTIVO

3.1 Experiéncia de Deus

O elemento primordial da Espiritualidade do Siste-
ma Preventivo ¢ a Caridade como atitude interior que nos
faz viver uma experiéncia de Deus. Dom Bosco falando
do Sistema Preventivo citou Sao Paulo: “tudo estd funda-
do sobre a caridade, que é benigna, paciente, compreen-
siva” (1 Cor, 13). Ela est4 fundada sobre duas atitudes pes-
soais, uma contemplativa de Deus e outra como atitude de
interesse pelo préximo.
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Uma atitude contemplativa de Deus “Salvador”:
a dimensdo da caridade do Sistema Preventivo € de um
Deus Salvador, Deus Pai que enviou seu Filho para salvar
o mundo.

Um exercicio continuado de servigo ao préximo:
a contemplagdo faz com que o éxtase seja a agdo de servi-
¢0 a0 proximo. E a mistica do amor e da vontade. E um
éxtase dificil, é sair de si, ¢ trabalhar, € educar a juventude
como expressdo de contemplagdo divina que nos faz es-
quecer de nés mesmos para nos darmos completamente
aos outros por amor a Deus. E ver o rosto de Cristo na
juventude pobre e abandonada. Dom Bosco resumiu-o0 no
lema: “Da mihi animas coetera tole”.

Esta caridade envolve toda a nossa metodologia
apostologica. E a caridade que envolve um sentido sobre-
natural e da sentido apostélico a tudo o que fazemos, me-
nos o pecado (Vigand, 1983:63). Todo o nosso carater pro-
fissional -imersos no mundo- deve ser assumido e
sobrenaturalizado pela caridade, pois exercemos as nossas
atividades profissionais para salvar os jovens; 0 mesmo se
deve dizer da oragdo, que € dispor-se ao €xtase da acdo
apostolica, a servi¢o da salvagdo dos jovens. E uma expe-
riéncia do Espirito Santo (carisma) na vida; € o testemu-
nho dessa experiéncia no servigo ao proximo.

3.2 Familiaridade Pessoal e Comunitaria com dois
Ressuscitados

Familiaridade com Cristo e Maria. Intervém na vida
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espiritual do Povo de Deus. Estes dois intercedem con-
tinuamente em prol de todos nés. O encontro com Cris-
to acontecia pela vivéncia de dois sacramentos: a Euca-
ristia e a Peniténcia. Incorporados cotidianamente a Cris-
to na Eucaristia e reconciliados pela misericérdia do Pai,
na Peniténcia. Sdo os fundamentos do Sistema Preven-
tivo.

Com Maria, nossa Mae, Dom Bosco tinha uma con-
vicgdo muito forte da presenca de Maria exercendo sua
maternidade sobre nds. Uma devogdo muito grande & Maria
que alimenta a caridade pastoral, que faz o Sistema
Preventivo funcionar.

3.3 Atitude de Alegria e Otimismo diante de Vida

Convivendo com Cristo e Maria ressuscitados,
alimentamos a caridade pastoral, cresce, no ambiente sa-
lesiano, um clima de alegria e de esperanga. A espiri-
tualidade do SP é, antes de tudo, uma atitude de otimismo,
de alegria frente a vida, e nos faz ver que a semente da
Ressurreigdo e a bondade sdo maiores que a maldade. O
salesiano € alegre, € otimista.

3.4 O Sentido da Igreja

O Sistema Preventivo ajuda a inserir-nos na Igreja.
Trabalhamos na e para a Igreja.
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3.5 O Dom da Predilec¢@o para com o Jovem

Os salesianos devem ter dons para os jovens; bus-
car a Jesus Cristo e considerar a juventude como sacra-
mento d’Ele. A juventude é o lugar onde o salesiano en-
contra Deus, e o sabera fazé-lo da melhor forma quando
coloca toda a sua profissionalidade e criatividade a servi-
¢o de Deus nos jovens.

4. O SISTEMA PREVENTIVO COMO CRITERIOLOGIA
PASTORAL

O lema: educar evangelizando e evangelizar edu-
cando traduz a maneira salesiana de postura apostélica.
Nela ndo ha separagdo entre o natural e o sobrenatural.
Promove-se, trabalha-se para construir o Reino de Deus
através da promog¢@o humana. O salesiano € portador da
bondade salvifica de Deus promovendo a todos neste mun-
do.

A criteriologia pastoral do SP esta profundamente
enraizada no mundo que tem por fim o paraiso, a convi-
véncia com Deus. Nesta criteriologia ndo ha lugar para
ideologias imanentistas ou materialistas. Dom Bosco foi o
paradigma, profundamente cidadao do mundo e imerso em
Deus.

Os salesianos estdo inseridos nas igrejas locais € ai
trabalham de acordo com as perspectivas pastorais dessas
igrejas. O salesiano, movido pela caridade pastoral, € um
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cidaddo do mundo, mas espiritualmente estd em Deus e da
o testemunho dessa realidade sobrenatural por atitudes,
vivéncias e experiéncia. A caridade pastoral do SP leva o
salesiano a trabalhar com afinco e a se estabelecer no mun-
do para poder testemunhar, a partir do compromisso com
0 jovem, no mundo, a finalidade tltima, o convivio eterno
com Deus, ja iniciado a partir do cotidiano de sua vida.

5. O SISTEMA PREVENTIVO COMO METODOLOGIA
PEDAGOGICA

Inicialmente o SP foi tido como Metodologia Pe-
dagodgica ou maneira de se ater com os jovens em sua edu-
cagdo. Das normas pedagdgicas, origindrias de varios anos
de aprendizados e cristalizagdes, o Regulamento para as
Casas (Escolas) da Sociedade de Sao Francisco de Sales €
a expressdo mais acabada. Esse Regulamento tinha nor-
mas pedagogicas, disciplinares e topicos pedagdgico-
educativos que subentendiam ou postulavam uma
espiritualidade subjacente. Aqui a caridade pastoral
salesiana traduz-se nos mote: “Educagdo é coisa do cora-
¢do” - “Ndo basta amar, é necessdrio fazer-se amar”. Neste
aspecto, o importante € a convivéncia com os educandos.
O SP exige uma presenga amorosa do educador: a assis-
téncia salesiana. O salesiano esté presente como pai, ami-
go ou irmdo mais velho e, como o bom pastor, conduz,
auxilia o educando a escolher e seguir o seu caminho.

Um dos lugares privilegiados da educagio segundo
o SP € o Patio. Se no tempo dos internatos o patio tinha
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uma dimensio geogréfica bem definida, hoje, o patio ¢ um
local onde os jovens se encontram. O Patio, hoje, € muito
abrangente. Se no patio era necessario jogar com 0s jovens,
hoje ¢é preciso gostar do que eles gostam para que eles
recebam melhor as orientagdes. Patio ¢ o lugar privilegiado
da convivéncia e da amizade. A caridade pastoral leva o
salesiano a ter com os jovens atitudes de profunda
compreensdo, tolerdncia e familiaridade. Ai também,
caridosamente, vive-se o SP que estabelece entre o
educador/educando a amizade e o espirito de Familia. Em
todas suas obras Dom Bosco quis, denominando-as de
“casa”, melhor expressar a vivéncia fraterna do espirito de
Familia.

A amizade, a convivéncia e o espirito de familia no
relacionamento com os jovens exigem uma atitude de pro-
funda ascese, compromisso, renuncia, compreensdo e de
testemunho de vida. Verifica-se que o educador também
no SP tera mais influéncia educativa pelo que ¢ do que
pelo que diz.

Outro aspecto a ser lembrado € a educagdo para a
liberdade. No SP a liberdade é ampla e tem uma finalidade
bem clara (bons cristdos e honestos cidaddos) e uma deli-
mitagdo estrita, um limite claro: o pecado. “Dé-se ampla
liberdade de correr, saltar, brincar, cantar, fagam de tudo,
contanto que ndo cometam pecado”. E uma expressio de
liberdade para o bem, para a convivéncia com Deus.

Juntamente com a liberdade, o SP proclama um es-
tado de alegria, de festa de quem est4 em paz, com a cons-
ciéncia tranqiiila, pois cumpriu com seu dever.
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A festa, como expressado dessa espiritualidade e at-
mosfera que entusiamam nos jovens, concretiza a convi-
véncia feliz dos filhos de Deus. A festa enraiza-se na ale-
gria que brota no fundo do coragdo que experimenta a pre-
senca amiga de Cristo e de sua Mde Maria, que maternal-
mente zela por todos. Festa como expressao de vida alegre
e rica, do sentido da convivéncia dos que tém amigos, ir-
maos e uma mae carinhosa.

O Sistema Preventivo como conjunto de normas
pedagdgicas ¢ bastante detalhado e, ao longo do tempo,
criou vdrias tradigdes, costumes que manifestam a forga
da caridade pastoral dos educadores. Como qualquer sis-
tema humano, teve suas falhas, que foram sendo
corrigidas, e mostra hoje capacidade de adaptar-se, de
inculturar-se.

Dentro da perspectiva pedagogica do SP ndo se
pode esquecer de duas atividades altamente educativas:
o teatro e a musica. Sempre fizeram parte dos recursos
pedagogicos do SP de Dom Bosco, mas em especial o
teatro como possibilidade de integragdo com a cultura
popular e a muisica como expressdo do sentimento do
povo e da Igreja. Tanto o teatro como a musica foram
recursos usados por Dom Bosco como meios profano-
religiosos. Fizeram sempre parte de recursos educativos
do SP pois expressam todo o ideal de alegria, de otimis-
mo, de gosto de viver, do lazer; por um lado e por outro,
estetizavam a alegria vivenciada, sobrenaturalizando a
alegria humana e tornando-a divina pelos cantos
litdrgicos, pela grandiosidade das festas litirgicas. Nos
sonhos sobre o Paraiso, sempre Dom Bosco expressou a
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realidade da vida de 14, como uma vida alegre, feliz, cheia
de musicas celestiais, agradaveis e inefaveis. O teatro, como
lazer, estetiza o sentido de vida pelas encenagdes ou repre-
sentagdes religiosas, ou morais, onde o vicio € reprimido e
a virtude ¢ premiada, ou pelo gosto da alegria das repre-
sentagdes comicas da vida do povo ou do colégio. A
estetizagdo da vida alegre, divertida e séria, equilibrada a
percepgdo que o jovem vai adquirindo a vida e reporta o
seu sentido ultimo a Deus, rico de bondade € misericordia,
tornando-a mais alegre, cheia de otimismo e esperanca.

Outro recurso pedagogico utilizado por Dom Bosco
foram os passeios e excursdes. Os relatos desses passeios e
excursdes mostram o alto teor educacional dos mesmos.
Quebravam a rotina da vida, propiciavam dias de pura ale-
gria de viver, brincar e divertir-se. Representam o ludico
que enfeita a vida e lhe dé sentido. Para Dom Bosco, esta
alegria era o paraiso estendido ja na convivéncia de quem
vive com a consciéncia trangiiila e sem pecado. As excur-
sdes exemplificaram a capacidade pedagogica de Dom
Bosco de transcender, compreender a vida dos jovens e de
lhes oferecer experiéncias validas e verdadeiros momen-
tos ideais da vida alegre dos amigos de Deus.

O compromisso educativo de Dom Bosco levou-o
a se comprometer com a promogao social e formagio dos
jovens. Conviveu com os pequenos trabalhadores e exigiu
dos patrdes um tratamento justo e respeitoso para com eles.
Ofereceu aos jovens possibilidades de se profissionalizarem
e ganharem com dignidade o proprio sustento.
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5.1 Afirmacdes de Dom Bosco sobre a Pedagogia do
sistema Preventivo

As afirmagdes lapidares de Dom Bosco expressam ele-
mentos de uma verdadeira antropologia teoldgica. Sdo afir-
magdes de Dom Bosco aos diretores, aos salesianos:

"Procure fazer-te amar antes que fazer-te temer.
A caridade e a paciéncia acompanhem-te cons-
tantemente em ordenar, em corrigir, e proceda de
modo que qualquer um, pelas tuas agées e por tuas
palavras, saiba que tuprocuras o bem das almas .
(Braido, 1992:16).

"Procure tornar-te conhecido pelos alunos e
conhecé-los, passando com eles todo o tempo pos-
sivel empenhando-te em dizer “all’orecchio” pa-
lavras afetuosas”. (Braido, 1992:16).

"O Sistema Preventivo torna o aluno afei¢oado de
tal modo que o educador poderd sempre lhe falar
com linguagem do coragdo, seja no tempo da edu-
cagdo, seja posteriormente. O educador, tendo to-
cado o coragdo do educando, poderd exercer be-
néfica influéncia sobre ele, avisd-lo, aconselhd-lo
e até corrigi-lo”. (Braido, 1992:16).

"Que, sendo amados nas coisas que lhes agradam,

pela participagdo em suas brincadeiras infantis,
aprendam a ver o amor nas coisas que lhes agra-
dam menos ... e aprendam a fazé-las com entusi-
asmo e amor’ (Braido, 1992:17).



27

O elemento central da metodologia pedagogica de
Dom Bosco ¢ “ganhar o coragdo”. Esse constitui-se na con-
digdio primaria de todo o processo de promogdo humana ou
crista de acordo com uma antropologia, ja implicita, que su-
poe que do sensivel e através do sensivel atinja-se 0 espiritual,
do coragdo e mediante o coragdo (emotividade, afetividade,
sentimento) se chegue ao racional; do humano e por meio do
humano, permeado pela graga, se alcance o divino. Essa ana-
lise dever4 estender-se outros fatores e momentos pedagogi-
camente relevantes, como: o trabalho, o estudo, a satde fisica
e psiquica, a cultura, a alegria, a amizade, a convivéncia e
tantos outros (Braido, 1992:16). Ainda sobre o SP, Dom Bosco
escreveu a D. Costamagna:

“0 Sistema Preventivo seja uma particularidade
nossa; jamais castigos humilhantes... jamais ad-
moestag¢do severa na presenga de outros, mas so-
mente palavras de dogura, de caridade e de pa-
ciéncia” (Caviglia, 1985:81).

Ainda para D. Costamagna, Dom Bosco disse:

“Caridade, dogura, paciéncia; jamais corregoes
humilhantes, jamais castigos; fazer o bem a quem
puder e o mal a ninguém. Que a prdtica do Siste-
ma Preventivo seja o quarto voto salesiano”
(Caviglia, 1985:81).

6. RELEITURA DO SISTEMA PREVENTIVO

O Sistema Preventivo, entendido como nucleo
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aglutinador de uma Espiritualidade que anima um tipo de
Pastoral e alicerga a Pedagogia Salesiana, torna-se muito
abrangente sob o0 ponto de vista de uma releitura.

No documento da CNBB (Diretrizes/ CNBB, 1995)
depara-se com a trajetoria conceitual do trabalho
evangelizador a se realizar nos proximos anos. Privilegiou-
se a Evangelizagdo da Cultura como ponto de partida da
agdo da Igreja; € necessario compreender a cultura de uma
€poca para poder evangelizé-la de verdade. No n° 52 en-
contra-se a afirmagdo:

“O Espirito do Senhor Ressuscitado se faz
presente e operante em todo o tempo e lugar, na
diversidade de contextos e situa¢ées humanas,”
enon’5l, “Esse processo exige um aprendizado
constante a fim de se descobrir em cada situagdo
a pessoa humana como primeiro caminho que a
Igreja deve percorrer no cumprimento de sua
missdo. Para isso ndio sdo suficientes as técnicas
de aproximagdo ao destinatdrio do Evangelho.
E preciso, acima de tudo, uma atitude de espirito,
evangelicamente respaldada pela experiéncia de
Jé pessoal no seguimento a Jesus Cristo e uma
abertura aos outros, pela qual o evangelizador
se coloca como servidor de Deus, servindo aos
outros, em especial aos mais necessitados” .

Definindo assim as condigdes e a estratégia de
evangelizag¢do, o documento passa a definir o processo ne-
cessério para a verdadeira evangelizagdo: a Inculturagdo.
A defini¢@o de Inculturagdo estd no n° 52:



29

“Esse processo de penetragdo de fé em sua pro-
pria cultura, é chamada de Inculturagdo ... uma
dimensdo que a (Evangelizagdo) acompanha
permanentemente, pois o evangelho transcede
toda a cultura e a questiona. Jesus Cristo é, com
efeito, a medida de toda cultura e de toda obra
humana”.

A inculturagdo é um processo globalizante e com-
plexo (n° 53) que integra tanto a mensagem cristd como a
reflexdo e a praxis da igreja.

Analogamente, usando a chave do processo de
Inculturagdo, basta utilizar o SP no lugar da “Evan-
gelizagdo” e temos o roteiro da releitura e atualizagdo do
mesmo. O elemento que constitui o pano de fundo de todo
esse processo de releitura passa a ter cultura e também para
o SP a inculturagdo ¢ um processo “globalizante ¢ com-
plexo” onde o carisma salesiano profundamente
experienciado por Dom Bosco e seus colaboradores cons-
titui-se no elemento a ser inculturado. O carisma salesiano
do SP, em toda sua plenitude, terd que ter a leitura para
que seja expresso com a linguagem de nossa cultura
hodierna, manifestando toda a forga educativa de que €
portador. Sem davida que ¢ uma tarefa muito complexa e
abrangente.

O processo de inculturag@o do SP postula, em pri-
meiro lugar, o conhecimento fundamentado do mesmo en-
quanto espiritualidade; o educador como sinal do amor e
da bondade do Pai aos jovens, em especial aos mais
abandonados. Tal espiritualidade, de acordo com o carisma
salesiano, compora uma atitude de conversdo € servigo a
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causa juvenil com o despojamento dos horizontes anterio-
res como condigdo necessaria para que acontega o Didlo-
g0 educativo. Neste caso, o fator subjacente ao dialogo,
além de ter em comum os tragos da cultura juvenil, exige
que a linguagem seja comum, a saber: capacidade de en-
tender o que o jovem expressa (conteido), como expressa
(linguagem) e como vivencia a realidade de sua vida, de
seu mundo e de seus horizontes (experiéncia). Numa pala-
vra, a linguagem juvenil e a cultura hodierna sio condi-
¢des fundamentais para o didlogo educativo. A cultura
globalizante produz uma visdo de mundo e gera uma
vivéncia que modela um tipo estereotipado de homem, e
vice-versa, o jovem, com suas rea¢des influindo na ex-
pressao cultural.

Para o salesiano, faz parte de seu ser estar com e
inserir-se no mundo cultural juvenil para ter voz a ser
interlocutor, independentemente do lugar ou de obra em
que trabalha. A cultura traz ao salesiano, como aconteceu
aDom Bosco e a seus colaboradores, a vivéncia paradoxal
de uma experiéncia bem sucedida ou a constatagdo de per-
da dos interlocutores, os jovens, e de ndo ter com que con-
versar. Dentro do termo inculturagdo esta o pressuposto
de o educador estar capacitado a penetrar no cotidiano da
experiéncia juvenil da vida como condigdo bésica de se
sentir ligado aos educandos de maneira vital.

Torna-se necesséario conhecer ou, a0 menos resu-
midamente, assinalar os tragos marcantes da nossa cultura
hodierna e da condi¢@o juvenil. A expressdo “condigdo
juvenil” € decorrente das caracteristicas culturais que a
determinam hoje. Essa focalizagdo ¢ mais didatica que
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conceitual, tem a finalidade de expressar, concretamente,
as caracteristicas culturais do nosso tempo.

Esse processo esteve presente na época da experi-
éncia educativa de D. Bosco. Soube ele definir bem a
abrangéncia de suas agdes em prol dos jovens (bons cris-
taos, honestos cidaddos) e concretizou em contetidos, es-
tratégias e procedimentos, na linguagem juvenil da época,
uma experiéncia de profunda comunicagdo vital educativa
nas dimensdes fundamentais do homem (natural e sobre-
natural), de entendimento de si (agora e na eternidade), da
qualidade de sua atuag@io na sociedade e da convivéncia
com os outros (compromisso com o desenvolvimento so-
cial, com a justica e solidariedade).

6.1 Alguns tragos da cultura hodierna e da condigdo
juvenil e o Sistema Preventivo

6.1.1 Dados que compdem as caracteristicas da cultura
de hoje

Hoje convivem expressdes da modernidade enquan-
to organizag¢do do mundo a partir da racionalidade como
fator principal (visdo totalizante) com a fragmentagdo das
percepgdes pela pés-modernidade. Enquanto a moderni-
dade produz uma visdo globalizante e pretensamente or-
ganizada, dedutiva, analitica, a pés-modernidade focaliza
e prioriza vivéncias e expressdes a partir do homem com-
pleto (ndo somente racional), na dialética de suas experi-
éncias vitais onde também se inclui a razdo. Focaliza a
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pés-modernidade as experiéncias a partir da subjetividade
e de suas expressdes. Todas as instancias perceptiveis sdo
incorporadas como basicas a construgdo do sujeito. As
emogdes, intui¢des, o mundo do imaginério, o esoterismo,
a mistica, a estética, dentro de uma sociedade globalizante
constituem-se em possibilidades novas para a penetragio
da vida tomada como mistério a ser detectado e vivenciado.
A percepgdo de desencanto do dominio do nosso planeta
proporcionou a viagem ao mundo interior do sujeito e ao
mistério da vida e do mundo além da matéria.

A volta do senso do sagrado ¢ expressiva enquanto
expressdo do mistério de vida, do sobrenatural, das forcas
que atuam, invisiveis, ao redor e no interior de cada indi-
viduo. A demonologia (rituais saténicos) e a Angeologia
(culto aos anjos) sdo expressdes da redescoberta do imagi-
ndrio e do sobrenatural. Nesse sentido estdo todas as reli-
gides que apelam para a experiéncia direta com o sobrena-
tural, bem como os rituais esotéricos ou mediagdes com o
imponderadvel, como os jogos de tard, das runas, da
numerologia, as operagdes meditinicas. Todas apelam para
uma experiéncia vital do sucesso, do éxito, mediante o
contato direto com o sobrenatural, como processo de abor-
dar as questdes da vida, do cotidiano.

De fato, privilegia-se a experiéncia como proces-
s0, como meio de se atingir o proposto. Conseqiiéncia 16-
gica da perda da hegemonia, da racionalidade, a experién-
cia impde-se como mediagdo imperante nas manifesta¢des
vitais da cultura de hoje. Processo estruturado nas intui-
¢des e emogdes, leva a subjetividade a procurar o contato
intimo consigo mesma, a viagem ao inconsciente como
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iluminagdo de si e do mundo. Os meios ndo s3o levados
em conta, contanto que a sensagdo e fruigdo momentanea
de estados eufbricos e entusiasmantes proporcionem a
saida da percepgdo do cotidiano como peso e rotina.

No campo sécio-econdmico-politico as mudangas
foram muito visiveis: a urbanizagao, o fim das polaridades
(direita/esquerda), as faléncias das ideologias revolucio-
narias (utdpicas), a ascensdo do capitalismo neo-liberal, a
internacionaliza¢do do mercado, a globalizagdo dos Mei-
os de Comunicacdo Social (MCS) e consegiiente lingua-
gem universalizante, o consumismo como padrdo e aspi-
ragdo cultural, a instauragdo das democracias e, por outro
lado, a crescente distincia entre ricos e pobres, a perda de
poder das organizagdes sindicais, 0 aumento numeroso dos
pobres, a corrupgdo, a violéncia urbana, a degradagdo do
valor da vida, o fendbmeno das gangs, do RAP como ex-
pressdo artistica da periferia, marcam o poder de absorgdo
globalizante da cultura dos MCS.

Os MCS, além da linguagem globalizante das mas-
sas, deles pendentes, tém uma outra leitura da vida, da arte,
do mundo. A estetizagdo do mundo, oferecida pelos MCS
leva a indefinigd@o entre o real e o imaginario. O simulacro
¢ mais real que a propria realidade. As percepgdes e
vivéncias sdo todas a partir do simulacro. Aumenta a dis-
tancia entre o real e o simulacro. As novas tecnologias no
setor dos MCS tornaram insignificante a questdo entre o
real e o simulacro, pois este é mais perfeito, mais atraente,
real e imaginario. O advento do computador, da midia
informatizada, das redes revolucionaram muito rapidamen-
te varios setores da sociedade, desde o local de trabalho
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aos limites das possibilidades. As massas, os jovens estdo
imersos nesse mundo que varia e muda tdo rapidamente
que as possibilidades sonhadas ficam aquém das oportuni-
dades originadas por eles. A velocidade da concretizagdo
das possibilidades ¢ a velocidade com que o “chips” au-
menta seu poder processador. A rapidez dos acontecimen-
tos consumidos leva a uma imersdo no todo e a um recuo
individual para o proprio eu que vivencia essa ciranda do
mundo. A subjetividade constata-se carente de uma con-
sisténcia que a sustente e a retenha ante & voragem dos
apelos.

Ao lado do simulacro, fendmeno oferecido pelos
MCS, a informatica produz o simulacro da realidade em
ser universo fantastico, criando a realidade virtual. Em bre-
ve a realidade virtual sera tdo perfeita e atraente que o real
terd menor apelo junto as pessoas.

No mundo do trabalho acontece o desastre, pois
as facilidades apresentadas as massas ndo correspondem,
em termos de possibilidades profissionais, a realidade; a
competitividade € grande e o processo natural de selegdo é
violento, uma vez que o governo ndo tem dado conta de
melhorar as oportunidades. As frustragdes dos jovens, nesse
setor, comeg¢am a ser percebidas muito cedo.

No campo educacional-escolar, constata-se a toma-
da de consciéncia de defasagem entre a sociedade moder-
nizada e a escola. Ha uma tentativa de se atualizar a escola
dotando-a de meios e modalidades didaticas mais ageis. A
escola ndo acompanhou a transformag@o da sociedade em
termos de adaptagdes as novas tecnologias. Talvez o
parametro comparativo que configure esse desnivel seja o
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telefone celular, hoje uma realidade que coloca as pessoas
em comunicagdo de forma total quanto ao tempo e lugar.
A escola esta presa a tantas exigéncias arcaicas que a tor-
nam pesada e defasada. Em algumas dreas, a escola atuali-
zou-se rapidamente: comunicagio, festas, excursdes, pas-
toral, protagonismo do aluno, democracia, respeito a sub-
jetividade do aluno... mas a sala de aula ainda traz o rango
do arcaico. Ultimamente as mudangas tém sido mais rapi-
das. Ao lado de tudo isso, a falta de uma politica mais agil,
menos padronizante, a falta de uma mentalidade mais mo-
derna, a ma remuneragdo e o despreparo dos professores,
as transferéncias de papéis da familia para a escola torna-
ram-na mais complicada e de dificil atualiza¢@o. Existem
tentativas. Acrescente-se a isso uma nova cultura urbana
superficial e fragmentaria, quando em muitas escolas per-
dura uma postura tipicamente expressiva de uma socieda-
de que ndo existe mais. Tantas indefini¢des quanto a con-
tetidos, a didatica e modismo, levam professores ¢ diri-
gentes a postura de franca convivéncia e conivéncia com
uma superficialidade gritante, a perda da nogdo de
parametros do que exigir, de como avaliar, de qual proces-
so ou estratégia adotar na relagdo ensino/aprendizagem. A
caréncia de posturas sérias empurra os padrdes do saber a
indefinigdo, a uma percep¢do falsa de que tudo ¢ facil.
Acontece uma espécie de traicdo da escola com a conivén-
cia dos pais/professores para com os jovens, ndo 0s prepa-
rando para o mundo da competig¢do que irdo encontrar pela
frente.

O mundo veloz, agressivo, consumistico, ambi-
valente quanto as oportunidades oferecidas, a quebra de
parametros e dos valores tradicionais promovem insegu-
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rangas ¢ indefinigdes, levando as pessoas a acreditarem
nas linguagens, de modo especial religiosas, ou ideoldgi-
cas, tipo fundamentalistas, ou de acolhida afetivo-social.

Ao falar da Internet, a Folha de Sdo Paulo traz um
artigo de Henrique Schiitzer Del Nero: “Internet, mente e
sociedade” (27/05/95), em que se discute a ambigiiidade
da Internet que traz progresso para alguns e exclusdo para
outros; discute o papel das fungdes ou capacidades do ho-
mem, como a memoria ampliada dos chips e agora
globalizada via satélite; aponta para os problemas que a
realidade virtual podera trazer para as pessoas, para os
paises:

“Pulverizou a consciéncia biolégica, distribu-
indo-a pelo planeta, criard uma mente diversa
da que conhecemos. A memoria e a identidade,
privadas e coletivas, exigirdo novos conceitos.
Uma nova ciéncia da mente, uma antropologia
de novo homem e de suas relagdes sociais e
politicas devem analisar o tempo que estd che-
gando”.

O articulista foi muito honesto ao apontar os bene-
ficios que a rede traz e, ciente de sua ambigiiidade ao en-
trar em contato e intervir junto a uma comunidade um tan-
to sem alicerce cultural de valores, adverte:

“A consciéncia virtual que brota da rede pode
unir povos e credos. Porém sem conceitos e va-
lores claros, pode reunir numa lista anénima,
psicopdtica que, sem os limites do tempo, do
espago e do segredo, esfacele nosso ideal de ci-
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vilizagdo, instaurando barbdrie "high-tech
(Del Nero, 1995).

A cultura emergente, a0 mesmo tempo que pede
um tipo de homem capaz de absorver as novas relagdes
criadas a partir das novas tecnologias, da informatica, de
nova maneira de interagir, de viver o espago € 0 tempo,
produz nova linguagem, altamente expressiva dessa nova
realidade dada como cosmo-psico-social. Expressiva en-
quanto se apropria de termos do idioma inglés, de modo
especial para indicar os nomes e configuragdes das “ma-
quinas”, dos programas, dos meios, das possibilidades e
da realidade vivencial proporcionando a realidade virtual.
Enquanto a linguagem mitoldgica teve e tem a forga de
sustentar crengas, lendas, narrativas, que estruturam valo-
res, organizagio social e politica, e expressa os arquétipos
do inconsciente coletivo, como armazenamento de conhe-
cimentos e procedimentos ao longo de toda a histéria do
“homo sapiens”, imagine-se agora, desde 1939 até os dias
de hoje, com o surgimento dos PCs e da multimidia, que
mundo novo ndo se instaura e, como tal, postula uma lin-
guagem que lhe sustente os horizontes, os mitos e as infi-
nitas possibilidades.

6.1.2 A condi¢do juvenil

O mundo, em relagdo aos jovens, apresenta-se tao
rico e tdo perigoso, ambigiio e polarizado quanto as
oportunidades e possibilidades. A nova cultura trouxe aos
jovens um mundo altamente sedutor devido a riqueza e
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fascinio hoje, um Computador (PC) multimidia traz um
reino encantado para junto de si. Ao mesmo tempo que é
um convite a superagdo das barreiras do tempo e do espago,
do universo, oferece uma expansdo quase infinita de
possibilidades do imaginario, jamais sonhadas. Por outro
lado, no mundo dos simulacros corre-se o risco de perder-
se 0 “pé do real”, dos valores, da ética, da identidade.
Aparentemente fantéstico, esse mundo “high-tech” camufla
a dureza de toda a competitividade subjacente a oferta de
padrdes modelares de personagens bem realizadas, tipo “s6
fago o que quero”, “fago s6 aquilo de que gosto e me d4
prazer”.

Se por um lado:

- anova cultura instaura um mundo de uma riqueza
imensa de informagdo, de sensagdes;

- o foco centraliza-se no desenvolvimento da sub-
jetividade e na ultrapassagem das fronteiras, promovendo
um comunicagdo planetéria;

- a realidade virtual traz toda uma vasta gama de
informagdes e riquezas para perto de mim;

- anova cultura traz novos valores, novas regras de
interagdo, maior poder de dialogo;

- a velocidade proporciona a vivéncia de tudo que
acontece no planeta mediante uma ligagdo em o todo, em-
bora bastante superficial;

- a nova cultura proporciona uma compreensdo ra-
pida, mas fragmentada dos acontecimentos;
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por outro lado:

- existe o alto risco de a realidade virtual alienar o
jovem em sua preparagdo para enfrentar a vida;

- a subjetividade como valor supremo e individua-
lismo insensivel desvirtuam as relagdes, quebram os limi-
tes e parametros;

- aqueles que ndo t&m acesso a0 CONSUMIsSMo sao
excluidos, bem como todos que, de alguma forma, ndo tém
acesso aos MCS e aos locais onde se vivenciam padrdes
dessa nova cultura;

- anova cultura, que chega através dos MCS, pode
provocar a perda da referéncia dos padrdes sociais, sur-
gindo individuos sem limites, insensiveis e superfici-
ais;

- a percepgdo ao captar um mundo fragmentado,
quanto a valores e pardmetros, pode cair num relativismo
subjetivo.

6.1.3 Diante esse quadro, como os jovens reagem?

Os adolescentes e jovens, imersos na nova cultu-
ra originéria dessa sociedade consumista, dominada pela
competitividade do mercado, mesmo assumindo uma lin-
guagem “high-tech” ndo apresentam nenhuma postura
de “vanguardismo™; ao contrério, sdo bastante conver-
sores em suas preferéncias. Elegem valores e posturas
conservadores. O publico adolescente e jovem “se iden-
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tifica mais com personagens considerados bons, corre-
tos e com ideais de vida” (Puiblico/Folha de Sao Paulo,
1995). Sabe-se que

“esta conduta irrepreensivel estd associada a va-
lores como ter um emprego decente e ser educa-
do. E também a principios mais tradicionais, como
casar virgem... Na verdade, a juventude atual é
conservadora” (Publico/Folha de Sdo Paulo, 1995).

No campo afetivo apresentam, os jovens e adoles-
centes, fidelidade e pureza de sentimentos. Tém facilidade
em expressar as proprias emogdes para com os pais, cole-
gas, namorados, mas a influéncia dos padrdes “nove-
listicos” de relacionamento e a liberdade sexual levam-
nos a uma falta de referenciais, de valores que lhes mina o
terreno quando se trata de dar e receber afeto. E muito
singular a caracteristica consumista transplantada para o
relacionamento afetivo, produzindo o “ficar”, verdadeiro
clip de namoro. Neste campo verifica-se uma mudanga
rapida de posturas: as mogas estao assumindo papéis agres-
sivos na luta por um parceiro e 0s mogos estdo timidos ou
assustados ante o assédio feminino. Tanto isso € verdade
que o termo da giria “galinha”, que era atribuido as mogas,
hoje ¢ aplicado aos mogos.

A geragdo da liberdade sexual, do consumismo, da
linguagem digital-virtual esta assustada e acuada pelos
perigos que arodeiam. A Aids e a violéncia urbana cercei-
am os caminhos desses jovens no aprendizado da convi-
véncia consigo mesmo, com 0s outros ¢ com o povo. O
fantasma da Aids esté presente no corpo do meu conheci-
mento, os assaltos afugentam os jovens das ruas.
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Os jovens convivem em determinados lugares, res-
tritos e relacionados por um lado e, por outro, os jovens
das periferias conquistaram seu espago mesmo a custa de
“arrastdes” e bailes funks. Além do perigo da Aids e da
violéncia, o jovem sente-se ameagado pelas drogas fortes
ou pelo dlcool. Além disso, sdo freqiientadores e persona-
gens importantes de shows, pela maneira intensa de parti-
ciparem do espetaculo vez que, nos shows o publico ¢ per-
sonagem importante. Sdo movidos a som, em qualquer
lugar em que estejam, tém capacidade de se concentrar
ouvindo som alto de musicas ou de radios, vém “plugados™.

A capa darevista Veja de 19/04/95 apresentando uma
pesquisa sobre a juventude em vinte seis (26) paises, denomi-
na o jovem de hoje assim:

“Eu sou mais eu. Quero um bom emprego. Con-
forto sim, riqueza ndo. Eu acredito em computa-
dor. Politico é o fim. A tribo unida da aldeia glo-
bal... os jovens de todo mundo querem as mesmas
coisas”.

A pesquisa da revista Veja “ultrapassa as frontei-
ras da padronizagdo do consumo” (O Planeta/Veja, 1995).
Diz a Revista que

“os jovens de classe média alta demonstram
uma impressionante unanimidade de aspira-
¢des” e que “a globalizagdo se dd sob o arra-
sador poder de fogo da cultura americana™ (O
Planeta/Veja, 1995).

Os jovens ndo estdo interessados em movimentos con-
testatorios ¢ também ndo tém como objetivo “em alta”
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acumular riqueza. Querem um bom emprego. Sdo “donos de
uma auto-confianga que beira a arrogdncia” (O Planeta/Veja,
1995). Porém, acrescenta a revista que ao lado da autoconfianga
estd a preocupagdo com a morte, tém medo do banditismo,
dos gases letais, de serem vitimas de algum crime. Tém medo
de perder alguém querido, gostam e confiam nos pais, com
quem tém bom dialogo e relacionamento. O jovem global,
diz a Revista, tem os pés no chdo e sdo moderados. Alguns
jovens brasileiros afirmam que

"viver em sociedade implica fazer parte de uma
turma de garotos de sua idade, seguir rigidamen-
te os codigos de comportamento, linguagem e ves-
tudrio, ndo quer dizer necessariamente ter confi-
anga plena nos companheiros” (O Planeta/Veja,
1995).

O pensamento do garoto Fébio, da 2* Série do 2°
Grau, que a entrevista comenta, resume 0 que 0s jovens da
classe média alta aspiram:

“Ele s6 sabe que, quando se formar, quer con-
seguir um bom emprego e ter um padrdo de vida
um pouco melhor do que alcangado por seu pai,
um engenheiro civil. Quando estiver estabele-
cido profissionalmente, pretendo me casar e ter
filhos. Formar uma familia faz parte do meu
destino” (O Planeta/Veja, 1995).

Convém realgar o que a Revista diz dos jovens ante
as drogas: “E preciso estar preparado, porque mais cedo
ou mais tarde alguém vai lhe oferecer” (O Planeta/Veja,
1995). A Revista afirma ainda que os jovens globais sdo
céticos e ndo confiam nos politicos; sdo massificados ante
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as quase infinitas possibilidades do mercado e que hé
“inculcamento de valores conservadores, que no passado
recebeu o nome de alienagdo e hoje ganhou nova roupa-
gem, a da globalizagdo” (O Planeta/V eja, 1995). Uma das
afirmagdes mais tristes é a de que “os jovens tém de estar
dentro de uma das formas criadas pela industria cultural
para ser considerado normal” (28). Se esse jovem pensa
dissincronicamente:

“o adolescente atual sabe o que quer. Ele busca
incessantemente as informagdes que lhes s@o uteis,
embora elas sejam muito fragmentadas pelos mei-
os de comunicagdo” (O Planeta/Veja, 1995).

A Revista Veja, resumindo, afirmou que Arte, Re-
vista, TV, Esoterismo, Artistas e Comunicagdo estdo em
alta e Politica, Livros, Teorias Socioldgicas, Religiosida-
de, [dolos Politicos e Reflexdo estdo em baixa.

Ao lado dessa pesquisa sobre os jovens de classe A €
B, deve-se acrescentar que existem as outras camadas de jo-
vens, de modo especial dos jovens trabalhadores durante o
dia e estudantes a noite. Sdo jovens trabalhadores, querem
uma vida melhor e para isso lutam. Sao verdadeiros herdis ao
levar uma vida muito sacrificada, porém niio deixam de parti-
cipar da cultura global e de se divertirem no final da semana.

Por fim, existe uma camada da juventude que ndo
estuda, ndo tem emprego e sobrevive nas ruas, favelas, sdo
os excluidos: vivem de bicos, roubos ou pequenos traba-
lhos. Para esses, a sociedade ndo oferece muita coisa. De-
vido a isso, tém outra linguagem, outro mundo e algumas
aspiragdes muito simples. Ao lado desses, sem distingdo
de classes, existem os jovens dependentes de droga ou do
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alcool. Para esses a vida e a sociedade oferecem quase nada.
Quanto aos jovens aidéticos, vé-os a sociedade, insensi-
vel, caminharem para o fim.

7. O SISTEMA PREVENTIVO PARA A JUVENTUDE
HODIERNA

Sua santidade, o Papa Jodo Paulo II, através do do-
cumento “Juvennum Patris”, ao proclamar Dom Bosco pai
dos jovens, dé o aval de que, pelos salesianos, o SP pode
fazer muito na orientag@o e educagdo da juventude. O do-
cumento da CNBB (Dr. GAE, 19/05/95) aponta o cami-
nho da inculturagdo como a dire¢do certa para se atingir e
dialogar com a cultura juvenil.

Pe. Tarcisio Scaramussa, em “Caminhos da Peda-
gogia Salesiana” -Perspectivas para o Sistema Preventi-
vo- (Scaramussa, 1995:29) Focalizando Educagio Sa-
lesiana e Projeto Social, afirma:

“A qualidade de qualquer educagdo, em nivel
macro, transparece em sua finalidade social, em
sua contribui¢do efetiva para a construgéo da
sociedade” (Scaramussa, 1995:29).

Afirma ele duas novas diregSes da educagdo: a) ad-
quirir conhecimentos, aptiddes, valores para poderem sobre-
viver e viver com dignidade, aprendendo sempre, € b) contri-
buir efetivamente com o processo produtivo. Para ele, a peda-
gogia salesiana deveria definir-se por “sua participagdo cria-
tiva no projeto social que se estd gerando” (Scaramussa,
1995:29). Afirma o Pe. Scaramussa que acontece “uma nova
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compreens@o do processo de ensino-aprendizagem e 0 uso
de novas tecnologias, que estdo mudando a maneira de como
aprendemos e ensinamos” (Scaramussa, 1995:29).

Para ele, o SP esté apto para essa nova realidade,
sendo somente necesséario “confrontar a rica tradigdo
salesiana com a atual cultura da educagdo” (Scaramussa,
1995:29). O SP entendido como espiritualidade € um
referencial que integra o processo educativo em todas as
dimensdes, compromete educadores e educandos na edu-
cagdo pela convivéncia (assisténcia/presenga) na prética
dos valores da Razdo, da Amorevolezza e da Religido
(Scaramussa, 1995:29).

A novidade dessa cultura, que € relacionamento
interativo pressupondo o educando como sujeito em rela-
¢d0 a0 “saber”, traz uma oportunidade impar para a prati-
ca do SP: a convivéncia educativa:

- Uma convivéncia aproximada e prazerosa
(Amorevolezza), experienciando a criatividade, a subjeti-
vidade, o emocional, a comunicabilidade, a alegria de vi-
ver (categorias de “relagdo” consigo mesmo, com 0 mun-
do, com os outros, com Deus).

- Uma convivéncia construtiva e critica (Razdo),
experienciando, na prética cotidiana, o desenvolvimento
pessoal em todas as dimensdes: o corpo, a mente, a capa-
cidade de atuar com profissionalismo e competéncia, o
dominio das novas tecnologias, a liberdade, a alteridade, a
democracia participativa, a consciéncia ética (Categorias
de “estrutura” corporal, psiquico, espiritual).

- Uma convivéncia integradora (Religido), expe-
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rienciando a unidade pessoal, o sentido da vida, a mistica,
a ascese, a construgdo do préprio projeto de vida (Catego-
rias de “Unidade”) (Scaramussa, 1995:29).

Esquematicamente, o pensamento o Pe. Tarcisio Scara-
mussa faz uma aproximagdo do SP para a cultura juvenil de
hoje privilegiando o Projeto de Construgdo Social. Com mui-
ta propriedade sobressai essa finalidade. O que temos a assi-
nalar € que a construg@o social ndo abrange, hoje, 0 somatéria
das caracteristicas da cultura juvenil; enquanto pardmetros a
serem atingidos essas caracteristicas estdo 6timas, enquanto
ir a0 encontro das aspiragdes juvenis, elas se mostram muito
mais abrangentes e focalizadas nas dreas de autorealizagZo.
Nio constitui ideal da cultura subjetividade, decorrendo dai
outros centros de interesses, outros comportamentos € outras
formas de interag@o que o engajamento na Construgéo Social.
A pesquisa da Revista Veja mostra a desconfianga nos politi-
cos e nas propostas do engajamento social. Aparece o
engajamento social como decorréncia da construcdo da sub-
jetividade. Ndo estdo para pardmetros utépicos sociais.
“Mutatis mutandis”, essa questdo ja esta resolvida, € s6 verifi-
car a faléncia das Comunidades Eclesiais de Base como
engajamento Socio-Politico-Ideologico. A esquerda, em ter-
mos politicos, desaparece por falta de consisténcia, conseqien-
temente os tempos sdo outros.

Outras consideragdes significativas em termos de
releitura e atualizagdo do SP aparecem na entrevista do Con-
selheiro para a pastoral juvenil, Pe. Luc Van Looy, concedida
a ANSMAG por ocasido da publicagdo de um documento
sobre a espiritualidade juvenil salesiana. Pe. Luc Van Looy
afirma que a condi¢do juvenil hoje € caracterizada pelo medo
e pela incerteza do futuro, exigindo capacidade de resposta
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“A situagdo juvenil é a situagdo do jovem que
tem medo. Medo dos adultos, medo da socieda-
de, medo das instituigdes, medo da Igreja, medo
da fé, medo dos amigos, medo da violéncia,
medo da palavra dada. Ndo se pode generali-
zar, mas muitos jovens de hoje sentem que ndo
serdo bem sucedidos... Os adultos ndo lhes ddo
confianga, quer se lhes ddo normas. A Igreja
ndo usa uma linguagem que entendam e por isso
ndo a freqiientam (contexto europeu!). Em ou-
tros lugares serd pior, como na Nigéria onde
ndo terdo empregos. Roubardo, recorrerdo a
violéncia para ter alguma coisa. Esse é o mo-
delo de sociedade que se projeta diante deles...,
medo que vem da sensagdo de impotén-
cia” (Looy/ANSMAG, 1995:3).
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Ao falar sobre o Salesiano que deve acolher e

interagir com os jovens, Pe. Luc Van Looy afirma:

"eu tenho uma unica coisa a fazer: conseguir
que esses jovens sejam felizes... Para conseguir
isso eu dedico 100% do meu tempo, da minha
vida essa felicidade. .. O salesiano ou o educa-
dor salesiano, religioso ou ndo, é um adulto em
cujo coragdo o jovem pode esconder-se. O jo-
vem sabe que ai pode esconder-se... o salesiano
vive assim do modo que esse jovem, sem pensar
duas vezes, possa esconder-se no seu coragdo...
O maior presente que temos para o mundo juvenil
é 0 educador. Nao é uma escola, ndo é uma pard-
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quia, ndo € um centro juvenil, é o educador... é o
redor dessa presenga de educador que se deve
desenvolver toda a atividade salesiana... aquele
salesiano deve ser capaz de esconder 200 jovens
em seu coragdo” (Looy/ANSMAG, 1995:4).

Quanto a essa presenga, os salesianos, em alguns
paises, estdo na vanguarda como a presenga junto aos me-
ninos de rua, aos drogados; l4 os salesianos souberam dar
uma resposta adequada e, nesses paises, sobressaem-se pela
reflexdo e a capacidade de dar respostas aos problemas; e
s#o reconhecidos por isso.

Sobre a Espiritualidade salesiana, Pe. Luc Van Looy
afirma que a espiritualidade leva-nos aos grupos e estes
devem leva-la adiante. O Movimento de Jovem...? - MAS
sO subsiste onde acontecem articulagd@o e garantia de for-
magdo e de pertenga & Familia Salesiana.

7.1 Jesus Cristo e os Jovens da Pés-Modernidade

O Salesiano Jodo Carlos Ribeiro, em texto dirigido
a jovens, faz afirmacdes sobre os jovens, Jesus Cristo e a
pos-modernidade, as quais além de elucidativos quanto a
Evangelizagdo, sugerem pistas para a atualizagdo do SP.
Para o Pe. Jodo Carlos Ribeiro, a Igreja esta longe dos jo-
vens pés-modernos, pois a liturgia é racional, desinteressa
com a linguagem que ndo nos atrai. Talvez agora valha
um Deus impessoal, uma sensibilidade religiosa difusa e
intimista (Ribeiro, 1994:2). Mais adiante ele pergunta: “A4
Igreja tem algo especial a dizer e a propor aos jovens pos-
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modernos?”’ E responde: “A Igreja tem consciéncia de que
carrega um tesouro para os jovens de hoje: Jesus Cristo,
Salvador da humanidade” (Ribeiro, 1994:3). Os cristaos,
afirma ele, podem, entdo pelo seu seguimento de Cristo,
expresso em sua vida pessoal e comunitéria, ser um teste-
munho, um anuncio de valores profundos que desveiam o
significado da vida, que lhe ddo transcendéncia (Ribeiro,
1994:3). Afirma ainda que os jovens da pés-modernidade
se deixardo sensibilizar por este testemunho, pela convo-
cagdo da Palavra. Alerta que é a comunidade cristd que
produz seus missionarios para os jovens. Esses missiona-
rios deveriam sublinhar os tragos da pessoa de Jesus Cris-
to que fossem mais significativos para sua sensibilidade
cultural: solidariedade, mistério da vida, subjetividade,
prazer, 0 momento presente, a natureza (Ribeiro, 1994:3).

Para ele estaria na hora de repropor a Liturgia Cris-
td ndo como lugar de discurso e da reflexdo, mais como
agape sagrado, comunhdo com a divindade/Eucaristia; a
oragdo pessoal, o siléncio litdrgico. A catequese racional
talvez deva agora ceder seu lugar a catequese mistagégica...
Esta na hora de revalorizar o acompanhamento personali-
zado, como parte da Reconciliagdo ¢ da Diregéo Espiritu-
al, em resposta a construgdo da subjetividade. Talvez em
redescobrir a Liturgia Dominical como festa e explosdo de
celebragdo da Ressurreigdo na vida e na morte de todo o
dia. Realgar a misericordia do Pai que se revela em Cristo
e no seu carinho para com os marginalizados, os excluidos
e os sedentos de interioridade; batizar a vida humana como
lugar de comunhio, alegria e felicidade (prazer) (Ribeiro,
1994:4). Também seria muito bom, afirma ele, realgar o
tema do dia da Graga, o dia do homem novo, ressuscita-
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do... Ressurreigdo que € hoje graga e tarefa, dom e com-
promisso, com a conseqiiente necessidade de se tomar a
cruz, enfrentar dificuldades e sofrimentos (Ribeiro, 1994:4).
Esses jovens que aderem a Cristo precisam encontrar co-
munidades abertas, ricas de calor humano, que os acolham
e aceitem suas contribuicdes.

Enquanto o autor fala da modalidade de aproxima-
¢do de Cristo com os jovens Pos-modernos, fazemos a
mesma pergunta que ele propds no inicio: “O Sistema Pre-
ventivo terd algo especial a dizer e a propor aos jovens
pos-modernos?”. Nossa resposta ¢ afirmativa. Dom Bosco
deu uma resposta forte, concreta e coerente aos jovens de
seu tempo, legou-nos o espirito que, como carisma, fecun-
da, anima e sustenta as respostas de que os jovens necessi-
tam na diferentes épocas. Para que essas respostas sejam
entendidas e captadas, tém que ser expressas na lingua-
gem que os destinatarios entendam passando pelos valo-
res evidenciados pela juventude de entdo. O texto do Pe.
Jodo Carlos Ribeiro foi uma reflexao nesse sentido sobre
o anuncio de Jesus Cristo e o que, paralelamente, se deve
fazer com os valores e a riqueza da espiritualidade do SP
ou da Espiritualidade Salesiana.

7.2 O Sistema Preventivo e a Juventude Pés-Moderna

Afirmou-se que o Sistema Preventivo como carisma
tem algo muito importante a dizer aos jovens e educadores
de hoje. Em parte, a resposta ja brotou e manifestou-se em
algumas facetas de tudo o que foi visto até aqui: inicial-
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mente, a explicitagdo da teoria do SP e suas aplicagdes
feitas através da exposi¢do do Pe. Luc Van Looy, passan-
do pelas afirmagdes do Pe. Jodo Carlos, mostram-nos a
vasta gama de possibilidades a serem consideradas e utili-
zadas no didlogo entre os jovens e educadores salesianos.
O item sobre “a condi¢do” juvenil veio mostrar aos educa-
dores a substrato da linguagem, dos valores e das aspira-
¢oes da juventude atual. Sdo os caminhos abertos para
mediagdes concretas e luz sobre o didlogo afetuoso que se
deve travar entre os adultos, salesianos e os jovens.

O Sistema Preventivo tem a oferecer, ao jovem de
hoje, o amor entranhado de Dom Bosco, mediante os
salesianos e leigos educadores, que ndo € sendo mostrar-
lhes a bondade, a misericordia, o afeto, o carinho que o Pai
tem para com cada um, através da presenga salesiana. O
educador e o sacramento do amor do Pai aos jovens. O
tesouro da bondade, da miseric6rdia, do amor do Pai tem
que ser anunciado e testemunhado na linguagem que o jo-
vem entenda. Cabe ao educador salesiano estudar, sintoni-
zar-se, despojar-se de sua linguagem cultural e converter-
se 4 linguagem que veicula os valores, a visdo de mundo, a
forma de se expressar, os mediadores para que aconteca a
inculturagio do SP, no relacionamento com a cultura ju-
venil. Entéio é necessario aos salesianos e educadores:

- acreditar na for¢a do Carisma Salesiano, na
Espiritualidade salesiana, marcada e alicergada na miseri-
cordia, no carinho e no afeto de Deus Pai, em Cristo, aos
jovens (Por¢do Predileta de Deus);

- mergulhar na cultura juvenil, contextualizar-se;

- entrar em estado de constante aprendizado para
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se descobrir em cada situagdo a pessoa do jovem (para
isso sdo necessdrias conversdo interior e atitude de colo-
car-se a disposi¢éo do jovem);

- procurar compreender o jovem que se expressa,
em seu cotidiano, conforme sua cultura; como Cristo se
inculturou assumindo a condigdo humana, o educador
salesiano assume a cultura juvenil e a pessoa do jovem,
solidariamente, como expressao do amor de Deus. Exerce
a convivéncia, presenga como educador.

A educagdo passa pelo didlogo como servigo da
busca do amor de Deus na vida do jovem. Assim acontece
a finalidade do SP “Formar bons cristdos e honestos ci-
daddos”.

Para que isso acontega, os salesianos e os educado-
res leigos t€ém que compreender, aceitar e usar como ponte
de comunicagdo a linguagem da juventude pés-moderna.
Algumas das caracteristicas dessa linguagem sdo:

- uma linguagem nova que € o suporte da integrag@o
numa cultura nova, planetaria, seccionada, fragmentaria,
rica de simulacros, propde uma interacdo com a realidade
virtual, tendo como base de propaga¢do os MCS, a
informatica, as novas tecnologias; nesse contexto surgem
novas necessidades individuais e nova antropologia, nova
visdo do mundo sdcio-politico relacionado ao mercado
como estruturagdo da producdo, da sociedade e das rela-
¢Oes entre grupos, povos, Estados;

- amassificagdo dos produtos, via MCS, produz uma
expressao cultural homogénea, tendo no inglés (america-
no) fonte do linguajar comum e dialetal; neste setor ocu-
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pam lugar de destaque a musica, os shows, os programas
de TV, a maneira de os participantes interagir, provocan-
do dois comportamentos/sentimentos paradoxais: sentir-
se globalizado e particularizado num grupo, a tribo, a lin-
guagem da massa e do individuo (a subjetividade);

- 0 jovem para sentir-se completo esta sempre
plugado a um meio eletrénico; ha uma estimulagéo senso-
rial muito grande;

- as expressdes culturais, provindas do consumismo,
sdo avassaladoras e estetizantes, vale dizer, geram a su-
perficialidade e integram, fechando o cerco, qualquer ma-
nifestagdo grupal ao “todo” voraz do consumo; a
massificagdo da moda das ganas assumida pelos MCS, ¢
exemplo claro desse seu poder integrador.

O Sistema Preventivo em sua espiritualidade mos-
tra aos jovens, como transcendéncia, o amor solidério de
Deus, a compaixdo, a misericordia, a ternura de Bom Pas-
tor, a bondade e, por fim, a graga santificante que € a pre-
senga d’Ele em cada um dos jovens. E Deus, pai de bonda-
de, quem dé o seu Espirito e coabita em cada jovem. Deus
estd conosco, nos fala, faz-se palavra em Cristo. E fiel,
visita e perdoa seus filhos. Em Cristo, Deus é nosso irmao
e amigo, estd presente junto a seus amigos, criando intimi-
dade, familiaridade e ternura. (Matriz do espirito de fami-
lia do SP) Deus vem estabelecer um relacionamento de
bondade e ternura (o bom Pastor) para cada um, individu-
almente. Nesse particular, o educador devera saber acom-
panhar o jovem na abertura de seu interior para a constru-
¢ao sadia e digna de seu “eu” personalizado, de sua verda-
deira subjetividade.
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O educador devera saber proporcionar aos jovens
experiéncias de celebragdo da vida numa grande festa co-
munitéria; viver os rituais celebrativos da vida, onde o afeto
e a ternura transbordam a presenga de Deus, na alegria do
encontro gratuito, pela reconciliag@o consigo, com o mun-
do, com os irmdos e com Deus, tendo na festa da Eucaris-
tia a expressdo maxima da alegria e da comunhdo com a
vida, com os irmdos e com Deus presente em si e na co-
munidade. Essa experiéncia passa pelos rituais, revestidos
da linguagem juvenil cuja celebragdo integra o jovem a
partir de seu interior. Imerso na celebragdo contempla o
amigo terno e misericordioso e, com Ele, passa a enfrentar
a vida com outros olhos.

A comunidade educativa aponta para outra comu-
nidade maior, a comunidade eclesial, onde Deus se mani-
festa salvando-nos como membros de sua familia. A Igre-
ja precisa do jovem e este dela. A festa da juventude, na
Igreja, € a face visivel da alegria gratuita do Pai. O educa-
dor ou leigo salesiano sabera conduzir, pela palavra, pelo
testemunho para a busca de uma vida de intimidade, de
amizade com Cristo, amigo e fiel.

O Salesiano ou educador leigo consegue orientar
bem o jovem mais pelo que € do que pelo que diz. O edu-
cador que ndo realizar uma experiéncia profunda de con-
versdo, uma experiéncia de um relacionamento pessoal com
Cristo, ndo podera propor tal instdncia aos jovens. A partir
de uma experiéncia forte de Deus, o carisma dindmico do
SP ganha luz e vigor no relacionamento com os educandos.
A questdo da oragdo dos jovens, para os educadores, tor-
na-se interrogativa e, até sem sentido, se 0 mesmo ndo ti-
ver tido experiéncia de uma oragdo de contemplagéo. Pen-
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so estar na hora de se propor a contemplagdo como cami-
nho forte e vélido de oragdo para os jovens. Ou, se quise-
rem, propor a oragdo do corago, valorizando o siléncio, a
contemplagdo, a efetividade, a construgdo da intimidade
sentida entre o jovem e Cristo. E tempo de a Igreja, os
salesianos proporem o caminho da mistica como vivéncia
da graga, como convivéncia com a iniciativa de Deus que
se quer manifestar palpavelmente em cada jovem. As cir-
cunstincias dessa cultura veloz mas desejosa de medita-
¢do, de profundidade interior, de intensidade das presen-
cas e de abertura, auxiliam a compreenséo de um caminho
mistico. Além disso h4. na cultura, fortes estetizagdes que
elevam os comportamentos, as vivéncias fortes (shows,
dangas, musicas, a realidade virtual da midia). O caminho
da mistica é a estetizagdo da fé na experiéncia sentida e
participada de Deus, a partir da cultura. Acontecem as pre-
sengas/transcendéncias do Espirito de Cristo, do Pai como
intensificagio dos sentidos e expansdo do eu, na subjetivi-
dade, compondo experiéncias reveladoras, conclusivas,
portadoras de uma conversdo firme, de mudanga de rumo
da vida e na maneira de se ver o mundo. O mistico,
estabelecida uma ligag¢do de intimidade vital com Cristo,
compromete-se com o0 mundo de maneira renovada, livre
de ideologias e de filtros. A mistica traz as certezas da
alma, do coragdo na exuberincia de transbordamentos do
amor personalizado de Deus, na construgdo da intimidade,
da amizade, da subjetividade. O educador salesiano que
ndo entender nada dessa realidade, nem ouse; estude; faga
antes uma experiéncia pessoal de Deus, se ndo quiser pri-
var a juventude dessa possibilidade tdo profunda e téo con-
forme 2 juventude de hoje. Também, é bom que se diga,
para acompanhar os jovens numa caminhada pela mistica,
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o salesiano tera que, além de estudar, acreditar, estar aber-
to e ser o pastor da intimidade de Deus como dom aos
jovens; o inicio dessa possibilidade sera o desejo interior
intenso no intimo do educador e, posteriormente, ter tido
oportunidade de fazer a experiéncia de um periodo de ora-
¢do de contemplagdo.

O jovem de hoje carece de amigos. A amizade e
a fidelidade ao amigo tornam-se hoje condigdo de de-
senvolvimento, de equilibrio interior e crescimento pes-
soal para o jovem. O salesiano ou educador leigo ao dar
seu testemunho, por seu trabalho, na vida profissional,
deve transparecer que esta intimamente ligado a uma
pessoa muito importante, muito amada, querida, com a
qual convive diuturnamente, a pessoa de Jesus Cristo.
Cristo devera ser apresentado como amigo e presente
do Pai aos jovens. Principalmente porque deu sua vida
por seus amigos, e o jovem esté incluido entre eles. Cristo
terno, compreensivo, amigo de Lazaro, Marta e Maria,
que conviveu com Zaqueu, Simao, que foi fiel a seu
amigo Pedro perdoando-o e misericordioso para com
todos, de modo especial para os menos favorecidos. Para
apresentar Cristo aos jovens, o salesiano deve vivencia-
lo por primeiro, ter o habito de estudar e contemplar a
acdo d’Ele para com os pobres e para com 0s que convi-
vem com Ele. E preciso saber ler e expressar a intimida-
de concedida as pessoas que d’Ele se aproximavam de-
sejosos de conhecé-lo como Bom Pastor, cheio de bon-
dade, de ternura e de compaixao. A face de Cristo, ami-
go dos jovens, deve brotar de tantas passagens que os
Evangelhos apresentam em didlogo com as pessoas re-
velando sua compreensdo e misericordia nas Bodas de
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Can4, perante a mulher addltera, ao bom ladrdo, a
Pedro...

Ao lado de Cristo (Personagem do sonho dos 9
anos), o SP apresenta-nos a Mae, Maria Auxiliadora do
povo cristdo. Maria foi a Mestra (desde os sonhos dos 9
anos) de Dom Bosco e 0 mesmo deveria acontecer com
todos os salesianos e educadores. Maria, Mae de Igreja
e Mie nossa. Levar, através do testemunho, em primei-
ro lugar, o jovem a entregar, a colocar a construgao de
sua vida interior sob a prote¢do de Maria, estabelecen-
do uma carinhosa relagdo filial/maternal, faz parte do
carisma salesiano. Para Dom Bosco “foi ela quem tudo
fez” e para nés salesianos, hoje? Quantas aparigdes,
quantos movimentos, quantos grupos, quantas conver-
sdes... 0 educador propde Maria como Mae e lhe dedica
afei¢do filial através da oragdo do tergo. Dom Bosco disse
que, de certa forma, quem entra numa casa salesiana,
foi conduzido pelas maos maternas de Maria. Precisam
os jovens dessa afei¢do materna, da certeza da presenga
da Mie em seus coragdes, que carinhosamente cuida
deles. Tanto ¢ assim que o cantor Roberto Carlos, com-
pos-lhe uma cangdo cujo estribilho soa: “Nossa Senho-
ra cuida de mim".

“Aqui nés fazemos consistir a santidade em estar
muito alegres!”, Domingos Séavio ao fazer tal afirmagdo
simplesmente retratou o clima de alegria e festa que se
vivia em Valdoco, no seu tempo. Alegria, Estudo e Pieda-
de, foi o lema da santidade juvenil que Dom Bosco nos
deixou no SP:

“Por eso en el amor a la vida y a la fiesta Dom
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Bosco traza la mas original de la espiritualidad
Jjuvenil como propuesta que les hace a sua
muchachos y como ambiente que se propone
construir con ellos y para ellos” (Rodrigues,
1991:217).

A alegria salesiana brota de um coragdo livre, que
ama a Deus, que estd em paz:

“a alegria nasce como conseqiiéncia de amar e
ser amado, de sentir-se salvo e perdoado por
Deus, de saber que toda a criagd@o tem um des-
tino feliz. A alegria nasce da certeza de que, em
Cristo, Deus nos aceitou como nos somos: pe-
quenos, frageis e dificeis em corresponder ao
amor de Deus” (Rodrigues, 1991:222).

Os educadores, vivenciando esta alegria, devem
levar o jovem a partilhar dela e a leva-la avante, a todos.
O clima de alegria, na casa-salesiana, transparece a pre-
senca de Deus no patio, na Igreja, nas aulas e nos cora-
¢oes de todos.

7.3 Formacio do educador para os jovens de hoje

Salesianos e leigos educadores preparados, de in-
tensa vida interior de alegria contagiante, ndo nascem de
um momento para o outro; para o Pe. Luc Van Looy o
maior presente para o jovem de hoje é o educador; decorre
dai a constatag@o da necessidade de se adequar a formagao
dos salesianos e leigos para esta cultura juvenil, para estes
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jovens que a expressam. E necessério competéncia profis-
sional de um lado e, de outro, vida interior intensa. Trans-
creve-se aqui o pensamento de Feliz Serrano, professor
universitério, salesiano, da Guatemala:

“O nosso servigo educativo-pastoral, em suas
diferentes dreas, deve ser desenvolvido com
qualidade, com competéncia profissional: es-
tdo em jogo o sucesso, a mediocridade ou a
faléncia de todo o trabalho pastoral. Parece
prevalecer entre os salesianos uma mentali-
dade de pressa pastoral que tende a desvalo-
rizar ou reduzir o valor das atividades inte-
lectuais, de docéncia e de pesquisa. A Con-
gregagdo deve promover, em todos os niveis,
a especializag¢do de todos os seus membros,
deve ser capaz de dialogar com a cultura e
gerar cultura, especialmente nos setores es-
pecificos de nossa missdo, procurando ter cen-
tros especializados de pesquisa. A nossa falta
de competéncia viria a ter conseqiiéncias na
promogado dos jovens.

O escasso interesse pela qualidade da forma-
¢do salesiana, que se nota entre os jovens
salesianos, tem diversas explicagdes... para
alguns bastam empatia, sintonia cultural ju-
venil... existe a tendéncia a preferir novas pre-
sengas, novas estruturas onde aparentemente
a qualificagdo parece menos exigente. A falta
de profissionalidade dos salesianos, as vezes,
leva a frustragdo pessoal, quando se desco-
bre que o trabalho educativo-pastoral ndo esta
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a altura do nivel, humanamente, desejado”
(Serrano/ANSMAG, 1995:28).

A alegria e o otimismo de Dom Bosco incorpora-
dos ao comum salesiano resplandecem hoje com a ex-
pressdo da Ressurreigdo de Cristo que, ao vencer a mor-
te, deu-nos o tempo da esperanga e da construgdo. O
otimismo e a alegria, caracteristica fundamental da agao
educativa salesiana, transparecem da certeza da presen-
¢a de Deus e de Maria Auxiliadora em nossas casas ¢
em nossa presenga junto aos jovens. O educador teste-
munha, pela serenidade e fé na agdo educativa, a pre-
senca da graga e da atuagdo paternal do Bom Pastor. O
educador levara os jovens, a partir do ato vital de ver a
vida fluir, ao constatar que tudo ¢ dom, a confianca em
Deus, Pai, que nos acompanha, vela por nos, e em Ma-
ria maternalmente atenta as nossas necessidades. Os jo-
vens terdo a alegria do amparo, a certeza da presenga de
uma Mie e, perante a dureza do mundo, confianga, es-
peranga e uma alegria alicergada na fé, que os impulsio-
na e anima na constru¢@o da prépria vida e na convivén-
cia com os colegas e adultos, a partir da linguagem da
nossa cultura. Otimismo, traduzido em certeza, e ale-
gria, porque Deus esta presente, permitem aos jovens €
salesianos acolherem e incorporarem toda a beleza des-
sa nova cultura ora instaurada.

Resta concluir que a competéncia da vida interior
passa por longo caminho de esfor¢o, estudo, abertura a
Deus, completo estado de seguimento a Jesus Cristo e as-
sumir a Espiritualidade Salesiana como vivéncia (crista)
do préprio batismo, generosamente, com a respectiva com-
peténcia profissional no campo educativo.
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ERRO ESCOLAR: DA PUNICAO A
CONSTRUCAO, UM LONGO CAMINHO
A PERCORRER

Déugima Maria Santos Queiroz*

“A vida nao é rigorosa. Ela propicia erros e
acertos. Os erros podem ser transformados em
acertos quando com eles se aprende. Nao existe
a seguranga do acerto eterno."

(Igami Tiba)

Repetidas vezes, temos visto, sempre acompa-
nhando a tematica da avaliagdo da aprendizagem, a questdo
do papel e fungdo do erro no seio escolar, sendo colocada
numa perspectiva de constru¢do do conhecimento.

No campo da Psicologia Genética, o “erro” se apre-
senta, apenas, com uma fung@o indicativa, diagnéstica. Jean
Piaget nos leva a pensar sobre a estrutura que o erro aponta
e ndo destaca o erro em si, mesmo como fonte de dificul-
dades.

*Graduada em Pedagogia pela FUCMT, pés-graduada (lato sensu)
em Didatica do Ensino Superior, professora de Didatica e Pratica de
Ensino na UCDB e cursa o programa de Mestrado em Educag@o na
UCDB.



65

O erro, no desenvolvimento da crianga e do
adolescente, funciona, isto sim, como

“a tomada de consciéncia do professor sobre
os esquemas assimilativos e estruturas que
estdo sendo utilizados por seus alunos na
resolugdo de problemas. Em suma, a indicagdo
e defini¢do de seus objetivos de trabalho
pedagogico.” (Lima, 1994:86).

No entanto, em nossa pratica pedagogica, estamos
aceitando realmente o erro dos nossos alunos como fator
de construgdo de conhecimento, ou ainda estamos apenas
“teorizando™?

Por que esta priética € dificil de ser concretizada?
Por que o erro ainda néo € aceito por muitos de nés? Ou
pior, por que o erro ¢ algo abomindavel, que leva a punigao
e, tantas vezes, a auto-puni¢io?

Luckesi em seu artigo “Pratica Escolar: do erro
como fonte de castigo ao erro como fonte de virtude”, nos
coloca que

“A visdo culposa de erro na prdtica escolar, tem
conduzido ao uso permanente do castigo como
Jorma de corregdo e diregdo da aprendizagem,
tomando a avaliagdo como suporte da decisd@o™
(Luckesi, 1990).

E continua:

“Hoje essas fomas de castigar (as fisicas) sdo
raras, porém o castigo ndo desapareceu da escola.
Ele se manifesta de outras maneiras, que ndo
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atingem imediatamente o corpo fisico do aluno,
mas sua personalidade...” (Luckesi, 1990).

E sabemos que ndo € raro, em nossas instituigdes
escolares, as criangas e os adolescentes sofrerem da
“sindrome do medo”, diante de ameagas como provas,
supensido do recreio, realizagdo de tarefas extras e muitas
outras atividades punitivas.

Essa correcdo enérgica do erro, desempenhada pelo
educador com tanta precisdo, tendo um papel social de
controle eficaz, leva os alunos a introje¢do da angustia,
da indignidade e da culpa.

Os alunos, na grande maioria das nossas escolas,
sdo “podados™ em fungdo dos erros que cometem, € a
supervalorizagdo da resposta certa estd sempre presente
em sala de aula, sendo, freqiientemente, premiados, com
elogios, os alunos acertadores.

“Atualmente o erro é tdo indesejavel que se
tornou comum o uso de “corretivos” (liquido
corretor) por parte dos alunos, numa tentativa
de eliminar qualquer vestigio do erro”
(Vasconcelos, 1992).

Se os erros dos alunos sdo entendidos como
hipéteses de construgdo do conhecimento, e estes (0s
erros) devem fazer parte da aprendizagem, temos, entdo, um
excelente material de andlise do educando, pois revela como
ele esta pensando, possibilitando ajudé-lo a reorientar a
construg@o do conhecimento.

“Foi a partir do que a escola e os demais
profissionais de educagdo consideram como
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“dificuldade”, “déficit”, “erro” da crianga que
melhor consegui captar a sua construgdo
propria, em relagdo ao objeto de conheci-
mento” (Costa, 1993:69.).

Este depoimento faz parte da dissertagido de mestrado
de Déris Anita Freire Costa, sob o titulo: “Fracasso Escolar:
diferenga ou deficiéncia”. Ao procurar sistematizar a questdo
da especificidade de conhecimento de criangas de classes
populares, mostrando que o que era considerado “déficit”
ndo passava de “diferengas”, a autora defrontou-se com uma
dificuldade metodoldgica: como verificar, na pratica, a
especificidade de conhecimento dessas criangas? Como
aproximar-se mais desse sujeito, como ouvi-lo melhor, a
fim de captar o seu conhecimento?

As observagdes das aulas no Setor de Reeducag@o
Pedagdgica, ligado a Escola Estadual Yolanda Martins
Silva, situada na Grande Belo Horizonte, ndo ofereceram
suficientes elementos essenciais para a sistematizagdo da
questdo. A pesquisadora chegou a conclusdo de que a
forma de melhor solucionar o problema seria partir dos
“erros” da crianga, 0 que permitiria aproximar-se mais do
seu pensamento.

Como as criangas das aulas de Reeducagdo haviam
sido submetidas ao Teste Metropolitano de Prontiddo, nas
chamadas “avaliagGes psicopedagdgicas”, cujos “erros” eram
apontados, a autora tomou as respostas consideradas erradas
e, para compreender o “porqué” dos erros e “como” estes
eram produzidos, decidiu submeter novamente as questdes
a essas criangas.

O Teste Metropolitano de Prontiddo - Forma R
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(TMP), publicado nos Estados Unidos Por Hildret e Griffiths
(1949), traduzido e adaptado para nossa realidade por
Poppovic (1964), € considerado basico para determinar a
prontiddo do aluno para a alfabetizagao.

Na reaplicagdo do referido teste, as respostas das
criangas foram minuciosamente exploradas, isto €, as
criangas eram levadas a dizer por que haviam dado aquelas
respostas e a mostrar como as haviam elaborado.

As respostas ¢ atividades das criangas ofereceram
um material bastante rico, cuja analise permitiu a autora
verificar, de certa forma, a originalidade e especificidade
de pensamento de cada crianga.

As respostas dadas pelas criangas e consideradas
“erradas” foram, pois, extremamente l6gicas. Extremamente
logicas e, ainda, expressdo transparente de sua experiéncia
concreta de vida, no saber que elas trazem de sua pratica
cotidiana e que € rejeitada pela escola (Costa, 1993:81).

Numa perspectiva transformadora, o que se propde
¢é que a agdo avalista e o erro, em particular, sejam traba-
lhados como uma privilegiada oportunidade de interag@o
entre o educando e o educador e entre os proprios edu-
candos, de modo a superarem suas hip6teses em dire¢do a
outras mais complexas e abrangentes. O professor e 0 aluno
passam, ambos, a serem sujeitos do processo. O aprendiz
sendo respeitado em suas etapas de desenvolvimento e o
professor devendo ser um porto-seguro, demonstrando
confianga na possibilidade daquele estar aprendendo sempre.

Estas agdes, entretanto, sao tarefas dificeis, que exi-
gem discernimento por parte do docente, para distinguirem
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0s erros construtivos, aqueles que evidenciam progressos
na estrutura mental, daqueles erros que ndo sinalizam cres-
cimento intelectual e/ou cognitivo da crianga.

Um primeiro passo, para entendimento e distingao
desta questdo, seria um aprofundamento nos estudos
referentes aos conceitos de estrutura e procedimentos
(Inhelder e Piaget, 1979). Os erros de ordem estrutural sao
erros que todas as criangas, em um certo momento de seu
desenvolvimento, cometem. S@o erros que definem um nivel
de relagdo com os objetos de conhecimento. Existem, no
entanto, os erros que ocorrem quando a crianga € oferecida
uma gama de procedimentos possiveis de serem empregados
pararesolugdo da situagdo-problema, e esta terd que escolher
alguns desses possiveis caminhos que melhor resolvam a
tarefa proposta. Ora, nesse momento, a crianga pode acertar
como também pode errar. Segundo Macedo (1994) “O
importante é sabermos a servigo do que estd a correg¢do e
qual seu sentido -estrutural ou funcional- para a
crianga”.

Os professores das séries iniciais do 1° Grau, como
também os pais que acompanham seus filhos principiantes
nas atividades escolares, sabem que a crianga erra bastante
na execug¢do de seu trabalho.

Davis C. e Esposito Y. L. (1990) encontraram trés
alternativas que podem dar significado aos erros cometidos
pela crianca:

1) Erros de procedimentos - cometidos no emprego
ou aprimoramento dos conhecimentos ja construidos. A
crianga possui a estrutura de pensamento necessaria para a
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realizagdo da terefa, mas ao sistematizar, selecionou
procedimentos inadequados, por distragdo ou falta de
treinamento. Quando a crianga comete erro de ortografia e
esta ja possui a estrutura alfabética, ndo podemos dizer que
sdo “erros construtivos” e, sim, erros de sistematizac¢do do
codigo escrito, pois a crianga ja elaborou a constugdo da
lingua escrita. Neste caso, a avali¢do depende da observagéo
constante do professor em relagdo a evolugdo da produgdo
da logica do sistema alfabético de representagdo.

2) Erros construtivos - estes sinalizam a formagdo de
novas estruturas, a génese de novas construgdes cognitivas. A
crianga errou, porque a estrutura de pensamento, que possui,
ndo é suficiente para realizar a tarefa, ou seja, existem lacunas
em sua estrutura de pensamento que dificultam a assimilagdo
dos dados disponiveis.

Como ndo possui um entendimento claro do que lhe
cabe realizar, nem elementos necessérios para optar por um
determinado curso de agdo, a crianga age por tentativa e erro,
fazendo correcdes em fungdo dos éxitos e dos fracassos da
a¢do que realizou. Neste momento, o conjunto de elementos
ou “teorias” que compdem a estrutura cognitva da crianga,
ndo estdo mantendo em si uma relagdo de “equilibrio”, porque
a situacgdo que lhe é colocada é geradora de perturbagdes
em sua forma de pensar. A fonte dos erros reside nas
contradi¢des entre as hipoteses construidas pelo préprio
sujeito, que implicam tanto em uma dificuldade para
compreender a questdo quanto para selecionar uma estratégia
de agdo. E aqui entra a importante agdo do docente, de fazer
uso dos desequilibrios apresentados por seus alunos de
forma a lhes propiciar condigdes para construir novas
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estruturas cognitivas e chegar a novos estados de equilibrios.

O professor deve estar atento para oferecer contra-
propostas que permitam & crianga continuar avangando
em suas hip6teses, tornando-as mais abrangentes ¢
superiores as precedentes.

3) Erros por limites na estrutura do pensamento-
por ndo possuir a estrutura necessaria a solugéo da tarefa, a
crianga fica impossibilitada de compreender o que lhe €
solicitado. O aluno néo é capaz de assimilar o problema,
enquanto perturbado, seja porque seu sistema cognitivo nao
se encontre suficientemente desenvolvido, seja porque a
tarefa niio se lhe apresente como perturbadora. Se o
elemento apresentado ndo provoca nenhum efeito sobre a
crianga é porque o referido elemento ndo representa
problema para ela. O que fazer, entdo, para que as criangas
percebam as contradi¢des, desequilibrem-se e busquem
superé-las, ultrapassando sua antiga forma de pensar? O
professor, criando um ambiente de sala de aula propicio
para o didlogo, consegue ouvir da crianga a justificativae a
demonstragdo das razdes pelas quais adotou um dado padrdo
de agdo. Portanto, ¢ fungdo do educador levar a crianga a
refletir sobre os “porqués” e os “comos” da agdo (Macedo,
1987), num clima de cooperagdo e nunca sob coagdo. Desta
forma, as hipéteses individuais sdo discutidas de modo que
a troca de pensamento possibilite a apreensido de
perturbagdes, acionando o processo de equilibragéo.

Aprofundando nos estudos acerca do erro, tomamos
conhecimento da importante e delicada tarefa que envolve a
pratica docente. Isto porque o professor deve distinguir a
natureza dos erros de aprendizagem cometidos pela crianga,
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e fornecer-lhes condigdes para supera-los. E fundamental
fazer com o que o aluno, paulatinamente, tome consciéncia
e perceba o seu proprio erro.

Os estudos sobre aprendizagem operatoria (Inhelder,
Sinclair & Bonet, 1977) nos auxiliam com a apresentagdo
de situagGes criadas, nas quais o erro pode ser um dado
observavel para o aluno, sendo esta questdo fundamental no
campo pedagdgico, pois o professor orientando os seus
alunos de maneira distinta, a depender da natureza dos erros
cometidos, estes serdo superados.

Nesse mesmo sentido, ndo podemos deixar de
acrescentar as grandes contribuigdes de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1995) por criarem situa¢des de pesquisa,
em que certos aspectos da construgio da escrita na crianga
podem ser observados por ela.

As autoras supracitadas afirmam que, em termos
praticos, o ponto de partida de toda a aprendizagem ¢ o
proprio sujeito (definido em fungdo de seus esquemas
assimiladores a disposi¢do) e ndo o contetdo a ser
abordado. As propriedades desse objeto serdo, ou ndo,
observéveis para um sujeito, e ndo as suas capacidades
sensoriais. Trata-se, portanto, de detectar quais sdo os
momentos cruciais, nos quais o sujeito é sensivel as
perturbagdes, para ajudé-lo a avangar no sentido de uma nova
reestruturagao.

Hoffmann (1994) nos leva a refletir sobre o signi-
ficado da pratica secular de corregdo de tarefas e provas,
realizadas pelos professores, que, numa pratica avaliativa
tradicional, s3o a¢des voltadas para verificar respostas certas
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e erradas, com base nessa verificagdo, convoca-nos:

“A analisar teoricamente as vdrias manifes-
tagdes dos alunos em situagdo de apren-
dizagem, (verbais ou escritas, outras pro-
dugdes), para acompanhar as hipdteses que
vém formulando a respeito de determinados
assuntos, em diferentes dreas de conhecimento,
de forma a exercer uma agdo educativa que lhes
favorega a descoberta de melhores solugdes ou
a reformulagdes de hipéteses preliminarmente
formuladas. Acompanhamento que visa o
acesso gradativo do aluno a um saber compe-
tente na escola, e portanto sua promog¢do a
outras séries e graus de ensino” (Hoffmann,
1993).

Trata-se, ja vimos, de uma tarefa ardua. Mesmo
perseguindo claramente esses principios tedricos,
provavelmente o professor tera dificuldade em dizer para
o aluno, para os pais, que uma tarefa, um trabalho represente
uma etapa preliminar de aprendizagem e ndo pode ser,
simplesmente, conceituada em certo/errado.

Em sala de aula, o professor deve propiciar uma me-
todologia que leve o aluno a uma participagao efetiva
(problematizagdo, debate, dramatizagdo, pesquisa, expe-
rimentagdo, trabalho em grupos etc.), se entender que o
sujeito s6 adquire conhecimento quando, num processo
ativo, reconstroi o objeto de conhecimento. Caso contrario,
o aluno se desinteressa pela aula, as dividas se acumulam e
o professor ndo tem elementos para fazer uma avaliagdo
continua da aprendizagem. As duvidas, os “erros” revelam
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ao professor o percurso que o aluno esta fazendo na cons-
trugdo do seu conhecimento.

A participag¢do do aluno no processo ensino-
aprendizagem na sua totalidade e na pratica da avaliagio, em
particular, ¢ um contigente fundamental para que ele tenha
melhores condi¢des de aprender, efetivamente, pois tomando
consciéncia do seu erro, este podera ser superado, ime-
diatamente.

O trabalho do professor comprometido passa
também pela superac@o do seu isolamento, ou seja, as ati-
vidades docentes exigem participagdes solidarias. A equipe
escolar necessita conquistar espago constante e reflexdo
coletiva sobre a sua pratica, a fim de lutar contra a frag-
mentagdo e as relagdes autoritarias na escola, e desta forma
mudar o que tem que ser mudado.

As escolas, que vém buscando transformagdes no
processo ensino-aprendizagem e na prética de avaliagdo,
precisam envolver as familias nas discussdes de sua
proposta pedagdgica e nas eventuais mudangas na pratica
em relacdo a avaliagdo. Tal atividade visa a favorecer o
seu proprio trabalho com os alunos, a medida que possibilite
que se conhegam seus contextos de vida, de costumes e
valores culturais de suas familias, e as diferengas ou
semelhancas existentes entre elas e em relagéo a proposta.

O conhecimento, o relacionamento franco e a
participagdo das familias dos alunos na escola sdo
componentes fundamentais numa proposta pedagdgica,
principalmente, em se tratando de um compromissso
firmado com uma educagdo democratica. Isto € possivel
entendendo a rela¢do escola-familia na sua dimensdo social,
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respeitando os modos de agir e pensar dos pais, valorizando
seus costumes e tradi¢cdes, mas, simultaneamente,
explicitando metas, atitudes e prioridades educacionais.

O intercidmbio escola-sociedade, visando ao melhor
conhecimento do aluno, colabora, naturalmente, para uma maior
qualidade no trabalho pedagégico, e este avango acontecera
medida que os professores e as escolas compreenderem que,
partindo justamente do erro, contribuirdo para a construgdo de
conhecimentos de seus alunos.
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A TEORIA DE AUSUBEL E A SELECAO
DE CONTEUDOS DE ENSINO

Helena Faria de Barros*

Aceita-se, em Educagdo, que atividades docentes
trazem o matiz da teoria que o professor sustenta até, muitas
vezes, de modo implicito. Conceitos basicos direcionam o
trabalho docente, conferindo-lhe fei¢@o. Assim, conceitos
como os de educagdo, escola, conhecimento, aprendizagem
¢ ensino constituem alicerces essenciais,visto que praticas
pedagdgicas se explicitam, diferentemente, € com efeitos
diversos, segundo as caracteristicas que tenham assumido,
enquanto conceito.

Por outro lado, aceita-se, igualmente, que educar é
prxis tal como a concebe Aristételes, isto €, uma “acdo
informada” em que a reflex@o sobre a natureza e conse-
qiiéncias da propria agdo provoca mudangas, submetendo a
revisio permanente tanto a propria a¢do como 0s
conhecimentos que a fundamentam e desencadeiam. Para
aquele filosofo, essa caracteristica das disciplinas “préaxis”
as diferenciam das ciéncias tedricas (que se esgotam na
busca da verdade pela contemplag@o e em ter por “téleo” o
conhecimento em si) e das ciéncias praticas ou produtivas

* Doutora em Educagio - UNESP, Presidente Prudente - SP. Livre
Docente - Universidade Federal de Santa Maria - RS. Coordenadora
do Mestrado em Educagio - UCDB - Campo Grande-MS.
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(por consistirem numa “a¢@o em curso”, “agfo em processo”,
qualificada pelo fato de uma imagem-for¢a dirigir o ato de
produgdo através de um modelo acabado, sempre igual, € pelo
fato dessa agdo se evidenciar em destrezas e artesanias como
um “saber fazer” e “fazer bem” alguma coisa).

As idéias, acima expostas, foram perseguidas
como fundamentais na disciplina Didatica do Ensino Su-
perior, no Curso de Mestrado em Educagdo que propunha
como um dos objetivos a reflexdo sobre a atuagdo do
proprio docente para aperfeigoa-la. Assim, o desenvol-
vimento dessa disciplina pdde proporcionar aos
mestrandos-professores, momentos de discussdo e
reflexdo sobre a propria atuagdo em aula e deu origem a
execugdo de trabalhos praticos, referentes aos temas
estudados, como alternativa de solugdo de problemas
didatico-pedagogicos, vividos no cotidiano escolar. A
maioria desses trabalhos foi relativa a curriculo e a
elaboragdo de programas de disciplinas diversas. Alguns
deles aparecem relatados aqui, nesta mesma publicagdo.

No intuito de oferecer condi¢des de contexto para
melhor compreensdo do conteido e do sentido destes
trabalhos publicados, se retoma, a seguir, alguns aspectos
da teoria de Ausubel que, discutidos naquela disciplina
do Mestrado, inspiraram as citadas vivéncias e s@o
indicativos de mudangas na “praxis” dos que a sustentaram.
Nio se trata, entdo, de ato de repeti¢do pura e simples daquela
teoria, mas representa um esforgo de por em destaque
algumas das idéias que serviram para encaminhar os ditos
trabalhos praticos que lhes deram sentido. A apresentag@o
dessas idéias constitui, também, a sintese que se conseguiu
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elaborar sobre a teoria referida.

Na unidade “Selegdo e Organizagdo de Contetidos
de Ensino”do programa estudado, a idéia bésica extraida da
teoria ausubeliana foi: o ato de conhecimento (na
aprendizagem escolar) pode ser analisado do ponto de
vista das relagdes que se estabelecem entre a estrutura
cognitiva psicologica de quem aprende e a estrutura
cognitiva légica da matéria de ensino (disciplinas), ou
seja, das relagdes entre os corpos de conhecimentos organi-
zados, que representam a sabedoria coletiva, conquistada e
registrada em éreas especificas de investigagdo internalizada
e os alunos, individualmente, possuidores de graus varidveis
de amadurecimento cognitivo, de atitudes e de habilidades
para com aqueles conhecimentos.

Ha diferenca entre a organizagdo formal do conteudo
das matérias de ensino que se constitui de enunciados,
reconhecidamente, validos e aceitos de modo generalizado;
e a representagdo organizada e internalizada (assimilada)
deste mesmo conhecimento, na estrutura da memoria de
individuos particulares.

Pode-se dizer que essas estruturas de conhe-
cimento, logica e psicoldgica, sdo semelhantes em alguns
aspectos e diferentes em relagdo a trés atributos principais:
significado, processo de organizagdo e encadeamento,
ordem e disposi¢@o dos elementos componentes.

Quanto ao atributo significado a distingdo se
estabelece porque o contetido de uma disciplina pode possuir
significado 16gico ou potencial, ¢ isto acontence quando
este contetido se apresenta integrado por relagdes virtuais,
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possiveis de serem estabelecidas, de modo substantivo, com
uma estrutura cognitiva humana, hipotética, portadora de
fundamentos conceituais ¢ de maturidade cognitiva. “Os
conceitos existem no mundo enquanto realidades-
estimulo. Isso é o que quero dizer com a expressdo sig-
nificado légico” (Ausubel, 1973).

Esse critério de significado 16gico potencial se
aplica, principalmente, ao material de aprendizagem. Se
ele apresenta caracteristicas de ndo arbitrariedade, de
coeréncia, de clareza e de possibilidade de relacionamento,
por defini¢cdo, pode ser conectado a estrutura cognitiva,
hipotética, referida. Material potencialmente significativo
¢é aquele “suscetivel de dar lugar a construgdo de
significados” (Coll, 1994).

A possibilidade de incorporagdo ndo arbitraria de
conceitos significativos, em uma estrutura cognitiva
individual particular, torna possivel transformar o significado
l6gico em psicolégico e depende do esforgo deliberado do
aprendiz em estabelecer o relacionamento da nova
informagdo com os conceitos relevantes pré-existentes e
das possibilidades que o contetdo conceitual especifico
possa oferecer. Um aluno ndo aprende o significado 16gico
da matéria, mas o significado que essa l6gica possa ter para
ele. O significado psicolégico é sempre idiossincrasico, é
elaborado pelas pessoas individualmente ¢ ndo exclui a
possibilidade dos significados sociais, coletivos e
compartilhados.

A aprendizagem consiste, assim, no processo de
aquisi¢do/elaboragdo de significados, a partir dos signifi-
cados potenciais do material de aprendizagem e consiste
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em que esses significados adquiram maior disponibilidade
para o sujeito que aprende. A incorporagdo (inclusio)
hierarquica de material novo a estrutura cognitiva existente
no sujeito constitui o fundamental, no surgimento de um
novo significado. A aprendizagem significativa é um
processo de assimilagdo (inclusdo) em que o contéudo do
novo material adquire sentido para o sujeito, pelo e no
processo mesmo de incorporagdo que sofre.

Pode-se dizer, em sintese, que a interdependéncia e
a diferenca entre a estrutura logica e psicoldégica do
conhecimento € a seguinte: de um lado a estrutura psico-
légica do conhecimento € uma elaborag@o idiossincrésica
do significado l6gico; por outro lado, a estrutura Ilogica
do conhecimento ¢ uma organizag¢do, tematicamente,
sistematizada da estrutura psicoldgica do conhecimento, tal
como a fazem os eruditos maduros de uma disciplina
particular.

As estruturas logica e psicoldgica do conhecimento
diferem também quanto aos processos de organizagio
especificos de ambas, além do elemento significado. Do
ponto de vista do processo, as leis que se aplicam a
organizag@o psicoldgica do conhecimento sdo as normas
da aprendizagem significativa e da retengdo ativa (da
tematica, do contetido de aprendizagem), enquanto que as
que governam a organizagio légica do conhecimento pro-
cedem do formal, isto €, da logica da classificagdo, da
inclusdo. Esses dois conjuntos de leis se sobrepdem a
medida em que aprendizagem significativa de novos
conceitos deve se ajustar aos principios da classifica¢do
logica, isto €, a proporg¢do que tal aprendizagem se cons-
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titui num processo de inclusdo dos novos aos conceitos
relevantes, ja existentes psicologicamente, e possuidores
de nivel elevado de generalidade e de inclusividade.

O sistema nervoso humano, como mecanismo de
processamento e acoplagem de dados, € de tal natureza
que os conceitos novos s6 podem ser aprendidos e retidos,
significativamente, a medida em que existam disponiveis,
na estrutura cognitiva (psicolégica), conceitos mais
inclusivos e relevantes que possam desempenhar a fungdo
de inclusdo, de modo a proporcionar uma ancoragem
conceitual.

Desta maneira, ndo s6 ambos os processos
organizatdrios se atém a logica da classificagdo, como
empregam também os mesmos principios: estruturar o
conhecimento em fungdo de elementos unificadores que
apresentem a méaxima generalidade e poder explicativo,
além de relacionar e integrar, 0 mais amplamente possivel,
o campo da disciplina.

Tem-se, entdo, que o principio de inclusdo propor-
ciona a chave para a compreensdo dos processos que
subjazem ao crescimento (acumulo) psicoldgico e a organi-
zagdo légica do conhecimento.

Um ultimo aspecto de diferenciagdo entre a estrutura
légica e a psicologica do conhecimento se refere ao
encadeamento, ordem e disposi¢iio dos elementos com-
ponentes dessas estruturas. A organizacdo psicolégica
(isto €, a aprendizagem significativa e a retengdo ativa)
implica numa estruturagdo hierarquica dos conceitos que
se diferenciam, progressivamente, em fung¢do do grau de
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generalidade presente neles. Essa estruturag@o hierarquica,
o aprendiz, dindmica e gradativamente, vai estabelecendo
para e em si. A partir dos conceitos mais gerais e inclusivos,
a estrutura cognitiva psicoldgica sofre e elabora uma
diferenciagdo progressiva dos conceitos na medida da
subsun¢@o dos novos materiais de aprendizagem pelos
conceitos mais relevantes e mais inclusivos existentes. O
mesmo processo se da (se repete) na ordem ldgica do
material de aprendizagem.

Assim, a inclusdo responde pela “cumulag@o™ na (e
da) estrutura psicoldgica do conhecimento ao realizar a
aquisi¢do de novos significados, e sua retengdo.

“O residuo cumulativo daquilo que é apren-
dido, fixado e esquecido (a estrutura psico-
légica do conhecimento ou a estrutura cogni-
tiva como um todo) submete-se ao principio
organizador da diferenciagdo progressiva.
Conseqiientemente, se a assimilagdo é ope-
rativa na estocagem de idéias significativas,
entdo seria bastante compreensivel por que
uma organiza¢do mental individual do
contevido de uma disciplina particular
exemplifica uma pirdmide ordenada hierar-
quicamente” (Ausubel et. alii, 1968:107).

No processo de inclusdo esta a razdo, pela qual a
organizac¢@o do conteudo de uma disciplina, elaborada
pelo sujeito em sua prépria mente, seja uma estrutura
hierdrquica em que os conceitos mais inclusivos ocupam
o apice e envolvem subconceitos e dados faticos,
progressivamente, menos inclusivos e de grau de dife-
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renciagdo, cada vez, mais alto.

Por outro lado, a estruturagdo légica do conhe-
cimento utiliza, também, conceitos gerais e inclusivos como
elementos organizadores, mas ndo consegue conexdo €
homogeneizagéo tematica (que lhe sdo necessarios e
essenciais), unicamente, pela diferenciagao progressiva da
matéria, pois necessita do significado.

Do ponto de vista psicolégico, um aprendiz se
aproxima da estruturagdo légica do conhecimento nas
etapas finais da elaboragdo da matéria, depois que o
“individuo desenvolve capacidades cognitivas maduras,
conhecimento dextro e especializado de uma matéria”
(Ausubel, 1973).

S6 entdo a estrutura psicoldgica do conheci-mento
dessa disciplina corresponde (de modo pouco menos
sistematizado) & sua estrutura logica. Nesse estagio € que o
individuo pode reorganizar, facilmente, sua estrutura psicolégica
em termos de ordenamento das relagdes entre fatos, conceitos
e proposi¢des componentes, de maneira mais homogénea e
sistematica, do ponto de vista tematico. O paralelismo entre a
estrutura logica e psicoldgica do conhecimento ndo existe
durante os primeiros estagios do desenvolvimento intelectual.
Pode-se dizer que a estrutura l6gica do conhecimento depende
necessariamente dos processos cognitivos humanos (isto €, da
estrutura psicolégica), sendo mesmo produto deles. S6 os seres
humanos com capacidade cognitiva madura e estrutura
psicolégica, grandemente elaborada, numa disciplina, podem
estruturar o campo de conhecimento de maneira satisfatéria
quanto a logica.

Como reforgo convém repetir-se que, entre a es-
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trutura légica e a psicoldgica do conhecimento, prevalece
o seguinte grau de interdependéncia: por um lado, a estrutura
psicoldgica deriva de um contetido da matéria abstraido da
estrutura légica do conhecimento e o significado psi-
colégico € uma elaboragdo idiossincrasica do significado
légico; por outro lado, a estrutura l6gica do conhecimento
€ uma organizagdo temdtica, sistematizada da estrutura
psicoldgica do conhecimento, tal como a fazem os eruditos
maduros de uma disciplina particular. Ambas acontecem por
um processo de diferenciagdo progressiva em que as idéias
mais especificas sofrem o processo de subsungdo pelas
idéias mais gerais.

Destacam-se, ainda, a seguir, outros aspectos da
Teoria de Ausubel, implicados nos trabalhos realizados
pelos mestrandos, que seriam, na realidade, um outro
enfoque dos ja vistos até aqui, a partir de outro 4ngulo.

- A aprendizagem pode ser significativa ou
mecdnica e ambas podem acontecer por recepgdo verbal
ou por descoberta (aprendizagem investigativa). Esses
tipos, possiveis, formam dois “continua” que se interpsem
de modo que as duas seqiiéncias permitam a passagem da
descoberta a recepgdo verbal ou vice-versa, e da aprendi-
zagem mecanica a aprendizagem significativa ou vice-versa,
numa variag¢@o de possibilidades.

- A aprendizagem significativa dd-se a medida que o
material potencialmente significativo entra no campo
cognitivo e interatua nele, sendo, apropriadamente, incluido
no sistema conceitual (estrutura psicolégica) existente,
adquirindo significado fenomenolégico que é sempre
idiossincrésico. Ela €, portanto, um processo cognitivo em
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que a nova informagdo (ou conceito, ou proposi¢do) se
incorpora de modo substantivo, ndo artificial e ndo
arbitrério, aos conceitos ja existentes na estrutura cognitiva
do aprendiz, sempre na dependéncia do nivel de desen-
volvimento atingido por esses conceitos quanto a
generalidade e a inclusividade e das atitudes intelectuais
favoraveis de quem aprende e do material de apren-
dizagem.Como diz Coll, (1994:48) comentando Ausubel,

“A aprendizagem significativa é o processo
de construgdo de significados. O aluno
aprende um conteudo qualquer - um conceito,
uma explicagdo de um fenémeno fisico ou
social, um procedimento para resolver
determinados tipos de problemas, uma norma
de comportamento, um valor a respeito de
algo, etc. - quando é capaz de atribuir-lhe um
significado”.

Neste tipo de aprendizagem a nova informagéo se
relaciona (interage) com aspectos relevantes, pré-
existentes da estrutura cognitiva psicoldgica e tanto anova
informagdo como a propria estrutura pré-existente sdo
modificadas no processo.

“O resultado dessa interagdo, que ocorre entre
o0 novo material e a estrutura cognitiva exis-
tente, é a assimilagdo dos significados velhos
e novos, dando origem a uma estrutura mais
altamente diferenciada” (Ausubel 1978:57).

O termo “assimilagdo”™ é empregado nesta teoria em
sentido restrito, referindo-se a ligagdo (inclusdo) do novo
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significado com a idéia basica, com a finalidade de
armazenagem e posterior processo de recordagdo.

- Quanto a aprendizagem mecdnica Ausubel
(1968:41) explica que

“tarefas mecdnicas, naturalmente, ndo sdo
dominadas em um vdcuo cognitivo. Elas s@o
relacionadas a estrutura cognitiva psicologica
mas apenas de modo arbitrario, verbatim, que
ndo resulta na aquisi¢do de quais significados”
ou, entdo, “aquilo que se aprende mecanica-
mente ndo pode servir como inclusor, pois ndo
possui nenhum contevido mental claro que seja
seu ponto de referéncia na estrutura cognitiva.
Se trata meramente de uma associagdo
arbitraria, a qual, por defini¢do, ndo tem
significado algum e, portanto, ndo pode ser
produto da inclusdo”.

- Ambas, a aprendizagem mecanica ou a significa-
tiva, acontecem tanto na aprendizagem por descoberta como
narecepedo verbal. Nesta tltima, a esséncia do que deve ser
aprendido (o material de aprendizagem, o novo conceito) é
oferecida ou dada ao aprendiz, geralmente, sob a forma
verbal e ndo requer uma investigagdo autdnoma por parte do
aluno, nem uma reorganizagdo dos conceitos existentes na
estrutura cognitiva psicolégica em fungdo do enfrentamento
de uma situagd@o problema. Quando, entdo, a substancia do
que deve ser aprendido (o novo significado) implica certa
manipulagdo independente por parte do aluno tem-se o
exemplo da aprendizagem por descoberta, que pode ser
vista como aprendizagem de um tipo especial. A apren-
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dizagem receptiva verbal consiste e exige sempre a l6gica
da classificagdo, a inclusdo, enquanto que a aprendizagem
por descoberta ndo a supde e nem a exige, precedendo
sempre a incorporagdo do conceito descoberto a estrutura
cognitiva do aprendiz. Dito de outro modo, na investigagdo
existe um primeiro momento, o da aprendizagem por
descoberta, que ndo € a inclusdo e, a seguir, um segundo
momento subseqiiente, o da incorporagdo dos conceitos
recentemente descobertos a estrutura cognitiva (a incluso).
A descoberta ndo implica a inclusdo, mas se alguém descobre
conceitos e nio os incorpora (2 estrutura cognitiva
psicolégica), fixando-os, todo o essencial do descobrimento
ou pelo menos grande parte dele se perderd. Uma vez com-
pletada a fase de descobrimento da aprendizagem, a teoria
inclusiva se torna implicita no processo incorporativo.

- A aquisi¢d@o de conhecimento em qualquer cultura
¢ primordialmente uma manifestagdo da aprendizagem
receptiva, ou seja, o contetdo principal daquilo que vai ser
aprendido €, geralmente, apresentado ao aluno sob forma
mais ou menos final, acabada.

“Exige-se do aluno simplesmente compreender
o assunto e incorpord-lo a sua estrutura
cognitiva de modo que fique disponivel, ou
para ser relacionado a uma nova informagdao,
ou para solugd@o de problema em alguma
situag@o futura” (Ausubel, 1978:98).

A exposigdo oral, bem feita, onde o material de apren-
dizagem ¢ apresentado com organizag@o, ordem, disposi-
¢do e seqiiéncia, de modo que o torne, potencialmente,
significativo ¢ condigdo essencial para a aprendizagem
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significativa. Confirma o autor que o material de
aprendizagem (conceitos, proposi¢des) € com freqiiéncia
apresentado aos alunos de tal forma que s6 pode ser apren-
dido mecanicamente (ndo potencialmente significativo).

- O processo de ensino € explicado como a tentativa
de influir deliberadamente sobre a estrutura cognitiva
(psicolégica) a fim de maximizar a aprendizagem
significativa e a retengdo ativa, principalmente, apresentando
o material de aprendizagem de modo a ser, potencialmente,
significativo.

“A teoria da assimilagdo”, diz Ausubel, “tem
valor explicativo tanto para o fenémeno da
memorizagdo quanto para o fenémeno da
aprendizagem, porque tanto é responsavel pela
Jforma como o conhecimento é organizado na
estrutura cognitiva como pela sua retengdo.”
(Ausubel, 1978:107).

- No processo da aprendizagem significativa
acontecem a elaboragdo de significados (a partir de
significados potenciais que se apresentam no material de
aprendizagem) e a conquista de maior disponibilidade para
esses significados. Essa disponibilidade diz respeito a
reprodugdo dos novos significados adquiridos.

A retengdo consiste na manutengdo desta disponi-
bilidade, enquanto que o esquecimento, na diminuigio dela.
As idéias recentemente adquiridas, que estdo relacionadas
(inclusas) ao “esteio de idéias™ a idéia mais geral, tendem,
gradual e espontaneamente, a se tornar indissociaveis de suas
“idéias basicas”, isto €, tornarem-se esquecidas. E um
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processo econdmico, natural de redugdo da meméria. Ea
influéncia erosiva da tendéncia reducionista geral da
organizagdo cognitiva. E mais econdmico e menos dificil
reter apenas conceito e proposigdes basicos, mais estaveis,
claros e estabelecidos do que evocar as novas idéias
especificas. O significado das novas informagdes ¢
assimilado ou reduzido, no decorrer de um espago de tempo,
aos significados mais estaveis das idéias gerais. Hd um
caminho a percorrer, desde a forte dissociagdo inicial entre
as novas idéias ja estabelecidas, até a fraca dissociacdo das
primeiras como entidades autdnomas.

E, portanto, a mesma relagdo ndo arbitraria esta-
belecida entre a idéia nova e a idéia relevante pré-existente,
que ¢ necessaria e fundamental a elaboragio do significado
que explica, também, um “aperfeicoamento” da memori-
zagdo através do processo de sustentar o significado na
mesma base de apoio.

Desta maneira, o esquecimento € considerado uma
continuag¢@o ou uma fase temporal, posterior do mesmo
processo assimilativo, subjacente a disponibilidade de idéias,
recentemente, adquiridas.

As implicagdes desta teoria para o ensino sio:

1. A estrutura psicoldgica do aluno € a varidvel
independente mais importante, que influi sobre a capacidade
de adquirir conhecimentos novos pelo aprendiz: “o fator
isolado mais importante que influencia a aprendizagem
é aquilo que o aprendiz jda conhece. Descubra o que ele
sabe e baseie nisso seus ensinamentos” (Ausubel,
1968:41).
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2. Pode-se exercer um controle mais efetivo sobre
a organizagdo, exatiddo, clareza, duragdo mnemonica de um
dado corpo de conhecimento, isto é, o ensino pode
acontecer e consiste principalmente no esfor¢o de pro-
porcionar ao aprendiz material e atividades, potencialmente,
significativos: a organizagdo, clareza, estabilidade do
material de ensino sdo fundamentais a aprendizagem
significativa.

3. Na organizagio do material de ensino, o principio
da diferenciagdo progressiva deve ser obedecido. Ha que se
valer de principios programaticos convenientes para ordenar
a seqiiéncia da matéria, construindo sua légica interna e sua
organizagao.

Devem-se introduzir, na seqiiencia¢@o do contetido
e oferecer 4 aprendizagem dos alunos, aqueles conceitos e
preposi¢des unificadores da disciplina ensinada e que
tenham, também, o mais amplo poder explicativo. Sé assim,
poder-se-4 influir e facilitar a formagdo progressiva da
estrutura cognitiva psicolégica pelo aluno, de modo
hierarquico em que, igualmente, conceitos mais amplos e
inclusivos sejam formados de inicio, depois os secundarios
e a seguir os muito especificos e detalhados.

4. A aprendizagem significativa deve apresentar a
caracteristica “consolidag@o” e, para tanto, antes de intro-
duzir novos materiais, devem-se assegurar uma facilidade e
um éxito continuos na aprendizagem organizada de modo
seqiiencial. O passo precedente deve ser sempre claro,
estavel e bem organizado e, em conseqiiéncia, nunca se deve
introduzir novo material em seqiiéncia, antes do dominio
dos passos precedentes.
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A estabilidade e a clareza da estrutura cognitiva
psicoldgica sdo importantes tanto para a profundidade da
ancoragem, como para seus efeitos sobre a memdria.

I

Para esta “consolida¢do” ¢ importante que, na
organizagdo do material de aprendizagem, se observe também
o principio da “reconcilia¢fio integrativa”, que consiste
no espirito e no enfoque contrario a compartimentar e isolar
os conceitos (comum ouvir que se deve ensinar perimetro
sem falar em area para evitar que o aluno estabelega
confusdo entre ambas). Os temas e os conceitos devem ser
superpostos de maneira auto-inclusivas, de modo que todas
as referéncias cruzadas possam ser percebidas. Esfor¢os
sérios devem ser realizados com a finalidade explicita de
explorar as relagdes com outros conceitos, destacar
semelhancas e diferengas significativas e conciliar
inconsisténcias reais e aparentes.

Convém insistir que o uso adequado de conceitos
relevantes, previamente aprendidos, como base (como esteio
de idéias, como matriz ideacional) para incluir e incorporar
nova informag@o ¢ essencial na aprendizagem significativa,
tanto quanto o tornarem explicitas as diferencgas
significativas entre aspectos, aparentemente similares e a
percepgdo de conceitos como idénticos ou diferentes.

Em alguns casos de aprendizagem significativa e de
retengdo ativa, a dificuldade principal ndo € a discriminagao,
mas a aparente contradi¢do entre conceitos estabelecidos
na estrutura cognitiva, psicoldgica e as novas proposigdes
do material de aprendizagem. Nestas condi¢gdes o aluno
pode, erradamente, desistir das novas proposi¢des como
validas, pode tratar de compartimenta-las como entidades
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isoladas e separadas do conhecimento previamente
aprendido, ou tentar uma conciliagdo integrativa sob um
inclusor mais amplo.

A estabilidade e a clareza da estrutura psicoldgica do
conhecimento existente sdo importantes tanto para a
profundidade da ancoragem (da inclusdo), que proporciona as
novas aprendizagens, como por seus efeitos sobre o poder de
discriminagdo destas novas aprendizagens. A reconciliagdo
integrativa torna possivel a efetivagdo de ambos os efeitos.

Quando toda uma cadeia de conceitos ¢ apresentada,
inicial e simultaneamente, ao aluno, em lugar de ser
apresentada, sucessivamente, a aquisi¢do do conceito €
facilitada de modo acentuado. Supde-se que esta agdo indica
a possibilidade de se agrupar mais, intimamente, os atributos
essenciais de um conceito durante o processo de abstragao,
facilita o surgimento ou formagdo do

“esteio de idéias gerais, inclusoras e relevantes,
a matriz ideacional capaz de proceder inclusoes
subseqiientes permite a reconciliagdo integra-
tiva e a consolida¢do tornando os conceitos cla-
ros e estdveis” (Ausubel, 1973).

5. Quando ndo existe nenhum conceito mais geral
inclusivo capaz de permitir a inclusdo do novo conceito,
Ausubel aconselha, no ensino, o emprego de organizadores
prévios, que consiste num material introdutério (um fato,
uma noticia, um evento, uma poesia e nunca um sin6tico ou
resumo) para proporcionar inclusdes proximas e releventes,
que permitam uma ancoragem conceitual em termos ja tao
familiares ao aluno. Esses organizadores podem ser de
natureza expositiva e/ou comparativa e aumentam o poder
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UMA TENTATIVA DE ORGANIZACAO
SEQUENCIAL DO CONTEUDO DA
DISCIPLINA QUIMICA GERAL COM
BASE NA TEORIA DE APRENDIZAGEM
DE DAVID AUSUBEL

Régia Maria Avancini Blanch*
PRESSUPOSTOS GERAIS

O que se tem visto e sentido nos encontros nacionais
de ensino de Quimica, nos vérios trabalhos publicados sobre
esse tema e nos depoimentos de colegas atuantes nessa drea
de conhecimento, s3o opinides undnimes sobre a inefi-
ciéncia deste ensino como se apresenta atualmente.

Este tem sido considerado como um ensino estéril,
totalmente desvinculado da vida do estudante e causador
de apenas uma armazenagem arbitraria de conhecimentos.

Acredita-se, portanto, que novas alternativas e
direcionamentos para este ensino devam ser propostos, na
tentativa de modificar esse quadro e, quiga, reverté-lo.

* Graduada e p6s-graduada (lato sensu) em Metodologia do Ensino -
Area de Concentragdo - Quimica pela FCMS, leciona no CESUP,
Campo Grande-MS e cursa o programa de Mestrado em Educagdo
na UCDB.
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Isto pode ser alcangado ndo apenas através do
aprimoramento dos procedimentos de ensino, buscando uma
otimizag¢do das condigdes externas, mas, também, buscando
conhecer a natureza e o mecanismo pelo qual se da a
aprendizagem, ou seja, de como o aluno aprende e do
aprofundamento do significado e objetivo da aprendizagem.

Para se buscar este tipo de melhoria de ensino,
levando-se em conta também as caracteristicas do apren-
diz, a natureza da aprendizagem e de como este aprende,
faz-se necessario ter conhecimento das abordagens a
respeito do mecanismo pelo qual a aprendizagem se
estabelece.

De modo geral, podem-se distinguir trés grandes
enfoques tedricos na concepgdo da natureza do processo
ensino-aprendizagem: 0 empirismo comportamentalista, o
aprioristico e o cognitivismo.

O empirismo explica que o conhecimento acontece
a partir de impressdes do mundo externo em nossos 6rgaos
do sentido; vemos, ouvimos, tateamos e s6 por isso
conhecemos. E a teoria da associagdo entre estimulo-
resposta que constitui a explicagdo propria do empirismo.
Vale a méxima aristotélica “nada estd no intelecto que
ndo tenha passado pelos sentidos™.

O apriorismo concebe o conhecimento pelo
inatismo, isto €, toda pessoa, ao nascer, ja traz algo
programado na bagagem hereditaria que ird amadurecendo,
despertando, gradualmente, em etapas previstas.

O cognitivismo enfatiza o processo da cogni¢do
pela agdo do sujeito que aprende. Através da agdo individual
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¢ que o universo de significados (conceitos) do individuo
tem origem, a medida que o ser se situa no mundo, estabelece
relagdes de significagdo, isto é, atribui significados a
realidade e elabora conceitos, generaliza¢des, proposigdes.
Este enfoque preocupa-se com o processo de compreensao,
transformag¢do, armazenamento e uso da informagdo
envolvida na cogni¢d@o e procura identificar regularidades
nesse processo. Ocupa-se, pois, particularmente dos
processos mentais envolvidos na aprendizagem, enfatizando
a agdo do sujeito que conhece, que aprende. Uma das teorias
cognitivistas, a de David Ausubel (1968), € proposta neste
trabalho como referéncia para a organizac¢do do contetudo
de Quimica Geral para cursos introdutdrios desta disciplina.

1. BREVE ENFOQUE SOBRE A TEORIA DE DAVID
AUSUBEL

1.1 Aprendizagem Significativa

A teoria de David Ausubel focaliza, primordial-
mente, a aprendizagem cognitiva.

Ausubel (1968) ¢ representante do cognitivismo e,
portanto, propde uma explicagdo tedrica do processo de
aprendizagem segundo o ponto de vista cognitivista de
elaboragdo do proprio conhecimento pelo aprendiz, embora
conhega a importancia da experiéncia afetiva. Para ele o
principal fator que influencia a aprendizagem € a estrutura
cognitiva presente no individuo, portanto, se a estrutura
cognitiva de um aluno for clara e organizada adequadamente,
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a aprendizagem e a retengéo de um assunto novo ¢ facilitada;
se ela € instdvel, ambigiia e desorganizada, a aprendizagem
fica prejudicada.

Sendo assim, professores e educadores devem
considerar, durante o processo ensino-aprendizagem, a
quantidade, a clareza e a organiza¢do do conhecimento
presente no aprendiz.

“A estrutura cognitiva para o ser humano, tal
como a propoe Ausubel, é hierarquicamente
organizada, ou seja, conceitos e proposi¢des
mais inclusivos, com maior poder de genera-
lizagdo, estd@o no topo da hierarquia e abrangem
conceitos e proposicoes menos inclusivos, menor
poder de generalizagdo” (Ausubel, 1968).

Perguntado sobre qual o fator mais importante na
aprendizagem, Ausubel responde que ¢ a estrutura cognitiva
do aluno.

O mesmo fato ocorre, também, com as disciplinas
estudadas pelos alunos em todos os niveis. Estas consistem
num conjunto de conceitos hierarquicamente organizados
(estrutura cognitiva da matéria de ensino) e o papel do
professor € identificar, em cada disciplina, os conceitos
mais abrangentes que tenham o maior poder de inclusividade
e que sejam mais amplos, para facilitar a sua aprendizagem
pelos alunos.

Para Ausubel € importante, também, que o professor
auxilie o aluno na aquisigdo de aprendizagem significativa
(Novak, 1981) que ¢ definida por ele como sendo um
processo através do qual uma nova informagao relaciona-se
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com um aspecto relevante da estrutura do conhecimento do
individuo, ou seja, este processo envolve a interagdo da nova
informac@o com uma estrutura do conhecimento especifico,
a qual Ausubel define como conceitos subsungores
existentes na estrutura cognitiva do individuo.

Em Quimica, por exemplo, se os conceitos de ma-
téria e substancias ja existem na estrutura cognitiva do
aluno, eles servirdo de subsungores para novas infor-
magdes referentes a certos tipos de substancias como,
por exemplo, sais, 6xidos, polimeros, gorduras, acidos,
etc. Este processo de “ancoragem”™ da nova informagao
modifica o conceito subsungor, ou seja, aperfeigoa-o. Sen-
do assim, de acordo com a freqiiéncia com que ocorre a
aprendizagem significativa, os subsungores apresentam-
se de forma bem desenvolvida ou limitados e/ou pouco
desenvolvidos. No exemplo dado, uma idéia intuitiva de
substancia serviria como subsungor para novas informa-
¢Oes referentes a varios tipos de substincias como agiica-
res, Oleos, acidos, 0xidos, etc., e a medida que esses no-
vos conceitos fossem aprendidos, significativamente, os
conceitos subsungores iniciais seriam aperfeigoados.

Se a aprendizagem ocorrer sem associagdo aos
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva do
aprendiz, ou seja, sem atribui¢do de significados pessoais
(idiossincrasia) ela € chamada por Ausubel de mecénicae é
caracterizada por uma armazenagem arbitraria, sem interagdo
entre a nova informagao e aquela ja existente, provocando
uma armazenagem desconexa para o aprendiz, pois ndo
ocorre a ligagdo com conceitos subsungores especificos.

Porém, para Ausubel uma certa dose de aprendiza-
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gem mecanica ¢ sempre necessaria quando um individuo
adquire informagdo em uma érea de conhecimento
completamente nova para ele, ou seja, a aprendizagem
mecdnica ocorrerd até que algumas informagdes
referentes a essa area de conhecimento se configurem
como subsungores, ainda que pouco elaborados, pois,
posteriormente, com a ocorréncia de aprendizagem
significativa estes poderdo ser aperfeigoados.

Em criangas, com idade escolar, a aprendizagem
significativa ocorre, pois estas ja possuem um conjunto de
conceitos que foram adquiridos, quando pequenos, através do
processo denominado formacio de conceitos, que envolve
aquisigdo espontanea e indutiva de idéias genéricas.

A partir dai novos conceitos ainda podem ser
formados; no entanto a maioria deles € adquirida através de
assimilagdo, diferenciag@o progressiva e reconciliagio
integrativa (Novak, 1981).

a) Assimila¢iao

A assimilagdo ou ancoragem € um processo que
ocorre quando um conceito ou proposi¢@o, potencialmente
significativo, é assimilado a uma idéia ou conceito mais
inclusivo ja existente na estrutura cognitiva, sendo que
ambos, nova informag¢do e conceito subsungor, sio
modificados pela interagdo.

b) Diferenciagio Progressiva e Reconciliacido Inte-
grativa

Segundo Ausubel, quando ocorre aprendizagem
significativa os conceitos sdo desenvolvidos, elaborados e
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diferenciados em conseqiiéncia das interagdes que ocorrem
entre as novas informagdes e as ja existentes na estrutura
cognitiva.

Do ponto de vista ausubeliano, o desenvolvimento
de conceitos € facilitado quando os elementos mais
inclusivos de um conceito s@o introduzidos em primeiro
lugar e, posteriormente, entdo, esse conceito € progres-
sivamente diferenciado. Este é o principio da diferenciacdo
progressiva.

Para Ausubel, a aquisi¢do de aprendizagem signifi-
cativa sera facilitada se forem assimilados inicialmente as
idéias mais gerais e inclusivas de determinado assunto para,
posteriormente, serem progressivamente diferenciados em
termos de detalhe e especificidade. Para ele os aspectos
diferenciados de um todo mais inclusivo é mais facilmente
captado do que o entendimento do todo a partir de suas
partes diferenciadas e a organizag@o do conceito de uma
certa disciplina na mente de um individuo € uma estrutura
hierarquica, na qual as idéias mais inclusivas estdo no topo
da estrutura e, progressivamente, incorporam proposi¢des,
conceitos e fatos menos inclusivos e mais diferenciados.

Portanto, o principio de diferencia¢@o progressiva
deve ser levado em conta ao programar o contetido de
uma disciplina, ou seja, as idéias mais gerais e mais
inclusivas da disciplina devem ser apresentadas no inicio
para depois serem, progressivamente, diferenciadas.

Ausubel também propde como importante na
programacao do contetido a exploragdo explicita de relagdes
entre proposigdes e conceitos, das diferencas e similari-
dades importantes e da reconciliagdo de inconsisténcias
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reais ou aparentes. Isso deve ser feito para atingir-se o que
ele chama de reconciliagdo integrativa.

Para esta ser conseguida o conteido deve ser
ensinado, comegando-se com 0s conceitos mais gerais,
ilustrando-se como os conceitos subordinados estio a eles
relacionados e, entdo, voltando-se, através de exemplos,
a novos significados para os conceitos mais inclusivos.

1.2 Mapas Conceituais

O mapeamento conceitual, baseado na teoria
cognitiva de David Ausubel € visto como um diagrama
de significados, de relagdes significativas entre conceitos.
Este diagrama pode apresentar uma certa organizagdo
hierarquica, porém ndo € um simples organograma ou
diagrama de fluxo, ndo implica temporalidade ou
direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou de
poder. Implica, sim, relagdes entre conceitos (Ronca, 1978).

Estes podem ser construidos utilizando-se figuras
geométricas ou outro tipo de figuras e linhas (Fig. 1). A
forma e o formato das figuras e das linhas nada significam
em um mapa conceitual. O importante € verificar o
entendimento das relagdes existentes entre os conceitos,
através das linhas que os unem. Por vezes, setas sdo utilizadas
para dar um sentido de diregao as relagdes conceituais,
porém ndo se constituem uma obrigatoriedade.

Os mapas conceituais podem ser construidos
obedecendo a uma hierarquia conceitual ou néo, isto €,
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Fig. 1 - Modelo de mapa conceitual segundo a idéia
de diferenciagdo progressiva de David Ausubel.

podem-se ter conceitos organizados de forma tal que no
topo da hierarquia se verifiquem os conceitos mais
inclusivos € na base os mais especificos, ou estes
conceitos podem estar organizados de forma a ndo seguir
nenhuma hierarquizagdo, porém, de alguma forma,
relacionados entre si.

Nio se pode dizer que existam regras para a
construgdo de mapas conceituais. O que se tem sdo algumas
linhas, segundo as quais pode-se tragar um plano de
procedimento para a composi¢do dos mapas que, no entanto,
sdo circunstanciais e servem apenas para uma situa¢ao
especifica. Por exemplo, podem-se estabelecer algumas
regras de procedimento para a elabora¢do de mapas que serdo
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utilizados em uma pesquisa ou em uma situagio particular
de ensino-aprendizagem.

Segundo Moreira (1988),

“O importante é que 0 mapa seja instrumento
capaz de evidenciar significados atribuidos a
conceitos e relagdes entre conceitos no contexto
de um corpo de conhecimento de uma disciplina,
de uma matéria de ensino”.

Entdo ndo importa qual o tipo de representagdo que
a pessoa que esta construindo o mapa estabelece, o
importante ¢ que, ao acomodar os conceitos e relaciona-
los, o individuo seja capaz de explicar que tipo de relagdo
existe entre esses conceitos.

Embora a técnica do mapeamento conceitual tenha
como suporte tedrico a teoria de David Ausubel, esta
nunca foi mencionada em sua obra. Foi desenvolvida em
meados da década de setenta por Joseph Novak e
colaboradores na Universidade de Cornell, nos EUA.

O ensino baseado na perspectiva ausubeliana é um
ensino que visa, primordialmente, a aprendizagem
significativa e os mapas conceituais foram desenvolvidos
para promover este tipo de aprendizagem. O professor, ao
ensinar, tem a inten¢do de fazer com que o aluno adquira
certos significados que sdo aceitos no contexto da matéria
de ensino, e compartilhados por certa comunidade de
usudrios. O ensino busca fazer com que o aluno venha
também a compartilhar tais significados. Mapas de conceitos
podem ser valiosos na consecugdo desse objetivo podendo,
também, fornecer informagdes sobre como esta sendo
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alcangado.

O mapeamento conceitual pode ser usado em vérias
situagdes e para diversos fins. Pode ser utilizado como
ferramenta didatica, recurso de aprendizagem, um recurso
de motivagdo, meio de avaliagdo e como subsidio para a
organizagdo seqiiencial do conteudo.

2. ORGANIZACAO DO CONTEUDO DE QUIMICA GERAL
COM BASE NA TEORIA DE AUSUBEL

Usualmente, se encontra nos livros textos € na
pratica docente dos cursos introdutérios de Quimica Geral
uma organizagdo seqiiencial do conteido do mais
especifico para o mais geral. Inicia-se o estudo pela
microestrutura da matéria (tipos de atomos, nimero
atdmico, nimero de massa, orbitais, spins, ligagdes
quimicas, interagdes intermoleculares, etc.) para somente
no final do curso estudar os tipos de substdncias e suas
propriedades. Esta seqiiéncia ¢ vista separadamente e ocorre
nenhuma ou pouca integragao entre os assuntos.

Analisando-se esta organizagdo seqiiencial se pode
afirmar que, de certo modo, ela se apresenta como oposta a
uma sequiéncia ausubeliana, pois inicia da microestrutura para
amacroestrutura, enquanto que Ausubel defende a posi¢do
de que as idéias, fendmenos e conceitos mais gerais e
inclusivos devem ser apresentados no inicio do curso, para
que sirvam de “ancoradouro” conceitual para a aprendizagem
subsegiiente.

A figura 2 representa uma tentativa de organizagio
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seqiiencial do conteido de Quimica Geral para cursos
introdutérios através de um mapa conceitual, de acordo
com a teoria de aprendizagem de David Ausubel. Nesta
organizagdo foi tentado seguir o principio da diferenciagado
progressiva proposto por Ausubel, ou seja, iniciou-se pelas
idéias mais gerais e inclusivas da disciplina que,
progressivamente, foram sendo diferenciadas.

O conteudo inicia, de maneira geral, discutindo a
natureza da matéria, as teorias antigas sobre a constitui¢@o
da matéria (continuidade ou des-continuidade), sobre como
se deu a evolugdo das idéias relativas as transformagdes da
matéria, a evolug@o da ciéncia quimica e a énfase nos
conceitos mais gerais como o de substancias e a introdugo
sobre as representagdes das substdncias (simbolos
quimicos).

Na segunda unidade ja se especifica um pouco mais
o conceito de substdncia (substancia pura e mistura), no
entanto, ela também é geral porque trata de uma primeira
diferenciagdo entre as substéncias, enfatizando os conceitos
de substincia pura e mistura em si e ndo uma instancia
particular dos mesmos.

A préxima unidade, seguindo o principio da
diferenciagdo progressiva, ¢ mais especifica do que a
anterior, porque trata apenas dos tipos de misturas e os
processos fisicos de separagdo e purificagdo das mesmas,
podendo servir de ponto de partida, posteriormente, para
o estado da quimica analitica, fornecendo uma visdo geral
e funcionando como uma espécie de organizador prévio
para esta disciplina.

Em seguida, num mesmo nivel de diferenciagdo, o
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o¢des Introdutérias de Quimica Geral

onstitui¢do da Matéria

g N;)g:ﬁo de ParticulésA <

-1

- ”Substancias

Representagdes e
Anilise (Quant. e
Qualit. ) de Férmulas
e Equagdes

Transformagdes
Quimicas e Fisicas

studo das Substéancias
Organicas e Inorganicas

Elon)
Processos Fisicos
eparagdo Purificagdo

Quantitativa Qualitativa

Micro Estrutura
Da Matéria

Fig. 2 - Mapa Conceitual do Conteido de Quimica Geral
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conceito de substdncia pura pode ser especificado,
introduzindo os conceitos dos vérios tipos de substéncias
de um ponto de vista geral e qualitativo. Nessa etapa deverdo
ser reforgadas as representagdes qualitativas de uma
substancia e poderd ser introduzida uma anélise quantitativa,
também, das férmulas e equagdes quimicas.

Feito isso, pode-se dar inicio ao estudo das transfor-
magdes quimicas, diferenciando-as das fisicas, aproveitando
para se demonstrarem os varios tipos de reagdes quimicas
existentes, explorando tanto o aspecto qualitativo quanto o
quantitativo das equagdes.

Nesta etapa, pode ser iniciado o estudo das subs-
tancias de maneira global, sem a diferenciacdo inicial entre
organicas € inorgénicas (isto pode ser feito de maneira
gradual a medida que se for ilustrando o conteido com
exemplos).

Muitas das propriedades das substancias, nessa fase,
somente poderdo ser explicadas através de nogdes sobre a
microestrutura da matéria. Portanto, continuando com a
diferenciagdo progressiva do estudo das substéncias, pode-
se iniciar a explanag¢do da microestrutura da matéria
(constituida de particulas), a evolugdo das teorias atdmicas,
o atomo, ligagdes quimicas, tentando reconciliar
inconsisténcias reais ou aparentes entre 0s conceitos,
buscando alcangar o que Ausubel chama de reconciliagao
integrativa.

Desta maneira, se tentou organizar o contetdo,
procurando facilitar a aprendizagem significativa do aluno,
buscando promover a diferencia¢do progressiva e a
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reconciliagdo integrativa dos conceitos e proposigdes de
um curso introdutdrio de quimica geral.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho ndo pretendeu, de forma alguma, ser
conclusivo, até porque ndo se percebe que 0 mesmo tenha
atingido resultados satisfatérios quanto ao que se aspira em
relag@o a mudanga curricular para cursos introdutérios de
quimica geral.

Os contetidos foram organizados de forma a se tentar
um ensino baseado na diferenciagc@o progressiva e
reconciliagdo integrativa propostas por Ausubel; no entanto,
ainda se verificam algumas dificuldades para se explicar a
nogdo de substancias e transformagdes quimicas, sem se
recorrer, de inicio, @ microestrutura da matéria. Tentativas
tém sido feitas no sentido de supera-las. Acredita-se que
isto se dé, principalmente, em conseqiiéncia do condi-
cionamento que esta professora e alunos experimentam em
conseqiiéncia de terem se acostumado a refletir esta ciéncia
a partir da micro-estrutura, e ndo o contrario; no caso dos
alunos, apesar de estarem em cursos introdutérios, ja
apresentam nog¢des de Quimica nas quais a microestrutura
foi enfatizada.

Feitas essas consideragdes, espera-se que este
trabalho venha, de alguma forma, se ndo proporcionar, trazer
beneficios diretos aqueles que comungam com este tipo de
pensamento, a0 menos ressaltar o assunto ou, quem sabe,
incitar reflexdes sobre ele.
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TEORIA DE AUSUBEL E MAPAS
CONCEITUAIS

Maria Inés de Affonseca Jardim*

INTRODUCAO

Ausubel € um psicélogo educacional da linha
cognitivista que destaca a aquisi¢do de conceitos claros,
diferenciados e estdveis como fator preponderante na
aprendizagem.

Pretendemos fazer, neste artigo, um resumo da Te-
oria de aprendizagem de David Ausubel e apresentar al-
gumas das formas de aplicag@o desta teoria no processo
de ensino e aprendizagem.

* Formada em Fisica pela Universidade Estadual de Londrina, PR,
com poés-graduagdo (lato sensu) em Metodologia do Ensino da Cién-
cia pela FUCMT, Campo Grande-/MS, Maria Inés de A. Jardim leci-
ona no CESUP, Campo Grande-MS e cursa o programa de Mestrado
na UCDB.
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1. FUNDAMENTOS DA TEORIA DE AUSUBEL

1.1 Introducio

Ausubel é um representante do cognitivismo, teo-
ria que se fundamenta na idéia de que o conhecimento €
elaborag@o praticada pelo sujeito, diferente do inatismo
ou empirismo que concebem-no ou como dado heredita-
rio ou como resultado da pressdo-estimulagdo do meio.

Para ele a aprendizagem resulta da agéo, pelo in-
dividuo, de armazenar, organizadamente, as informagoes
na mente que aprende. A este complexo organizado dé-se
o nome de estrutura cognitiva, entendida como o contet-
do organizado total de conceitos de um individuo, ou con-
tetido e organizagdo conceitual de suas idéias, em uma
determinada area particular de conhecimento (Moreira,
1981).

1.2 Aprendizagem significativa e mecinica

A idéia principal da teoria de Ausubel € a de
aprendizagem significativa. Para ele esta aprendizagem € o
processo através do qual uma nova informagéo relaciona-
se com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento
do sujeito. A nova informagéo relaciona-se ou ancora-se em
conceitos significativos ou relevantes preexistentes na
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estrutura cognitiva (conceito subsungor ou simplesmente
subsungor). Esta relagdo ¢ feita de maneira organizada e
hierarquica, de tal forma que conceitos mais especificos de
conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais
gerais (inclusivos).

Diferente da aprendizagem significativa, pode
acontecer a aprendizagem mecanica, que ¢ aquela onde
as novas informagdes tém pouca ou nenhuma associag@o
com conceitos relevantes existentes na estrutura cogni-
tiva do sujeito. Esta falta de relagdo pode-se dar por
inexisténcia de conceitos subsungores adequados. Quan-
do esta aprendizagem ocorre, a nova informagao ¢ arma-
zenada de maneira arbitraria, ndo havendo interagdo com
conceitos subsungores especificos.

Possuir conceitos subsungores adequados é con-
di¢do para que ocorra aprendizagem significativa.

Quando o aluno € capaz de transferir o conheci-
mento adquirido para situagdes novas e distintas, pode-
mos dizer que temos evidéncias de uma aprendizagem sig-
nificativa.

Para que esta aprendizagem significativa ocorra é
necessario que o material a ser aprendido pelo aluno seja
potencialmente significativo, relevante para a sua estrutura
cognitiva. Alem disto, o aluno deve mostrar-se disposto a
relacionar, de maneira substantiva e ndo arbitréria, a este
material.

Segundo Ausubel (1978:41)

“a esséncia do processo de aprendizagem sig-
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nificativa é que idéias simbolicamente expres-
sas sejam relacionadas de maneira substanti-
va e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe,
ou seja, a algum aspecto de sua estrutura
cognitiva especificamente relevante para a
aprendizagem dessas idéias. Este aspecto es-
pecificamente relevante pode ser, por exemplo,
uma imagem, um simbolo, um conceito, uma pro-
posigdo, ja significativo.”

Ausubel recomenda, o uso de organizadores prévios
(materiais introdutorios apresentados antes do material a ser
aprendido ) “que sirvam como dncoras para a nova apren-
dizagem e levem ao desenvolvimento de conceitos
subsuncores que facilitem a aprendizagem subseqiiente”
(Moreira, 1981). Estes materiais introdutdrios seriam apre-
sentados em um nivel de abstra¢do, generalizagdo e
inclusividade maiores que o material a ser apreendido pelo
aluno.

1.3 Tipos de aprendizagem significativa

1.3.1 Representacional

E o tipo mais basico de aprendizagem significativa.
Envolve a atribui¢do de significado a determinados simbo-
los (tipicamente palavras). Os simbolos (palavras) passam a
significar para o individuo aquilo que seus referentes (obje-
tos, eventos, conceitos) significam.
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1.3.2 De Conceitos

Podemos diferenciar dois tipos de aprendizagem de
conceitos: a formagdo de conceitos e a assimilagdo de
conceitos.

a) Formagdo de Conceitos: Consiste na aquisi¢@o
espontdnea e indutiva de idéias genéricas. E um tipo
de aprendizagem por descoberta, onde aparecem proces-
sos psicologicos como a discriminagio, a generalizagdo,
o levantamento e a comprovagdo de hipéteses. Este
processo € proprio de criangas até 5/6 anos. (Ronca,
1982).

b) Assimila¢do de Conceitos: E possivel em crian-
cas a partir de 6/7 anos, em adolescentes e adultos

“...que aprendem novos significados concei-
tuais quando se lhes apresentam os atributos
criteriais dos conceitos e quando eles relacio-
nam esses atributos com idéias pertinentes
estabelecidas em suas estruturas cognitivas”
(Ronca, 1982).

“Portanto, a assimilag@o é um processo que
ocorre quando um conceito ou proposi¢do
“a”, potencialmente significativo, é assimi-
lado sob uma idéia ou conceito mais inclusi-
Vo, jd existente na estrutura cognitiva como
um exemplo, extensdo, elaboragdo ou quali-
ficagdo do mesmo” (Moreira e Buchweitz,
1987).
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1.3.3 Proposicional

Normalmente, as palavras combinadas em uma sen-
tenga para constituir uma proposi¢do representam concei-
tos. A aprendizagem proposicional consiste em aprender o
significado das idéias expressas, verbalmente, através des-
ses conceitos, sob forma de proposig¢do. (Moreira, 1981).

“Na aprendizagem proposicional, a tarefa de
aprendizagem significativa ndo se reduz ao apren-
dizado do que representam as palavras isolada-
mente ou a combinagdo das mesmas; refere-se,
antes de tudo, ao aprendizado do significado de
novas idéias expressas de forma proposicional”
(Ausubel-Novak-Hanesian, 1980).

Quando esta aprendizagem ocorre, a sentenga a ser
aprendida é relacionada com idéias ja existentes na estrutu-
ra cognitiva. Este relacionamento pode ser :

a) Subordinado: a aprendizagem subordinada pode
se dar por subsung@o derivativa, que ocorre quando a propo-
sigdo €, simplesmente, um exemplo ou uma forma de ilus-
trar uma proposi¢@o mais inclusiva, ja estabelecida na es-
trutura cognitiva, ou subsung@o correlativa, onde as novas
proposi¢des sdo uma extensao, elaboragdo, modificagdo de
proposigdes, previamente, aprendidas.

b) Super-ordenado: quando a nova proposicao abrange
varias idéias ja estabelecidas na estrutura cognitiva, reordenando-
as. Ocorre através do raciocinio indutivo. Este tipo de aprendi-
zagem € mais comum na aprendizagem conceitual.
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¢) Relagdo Combinatoria: neste tipo de aprendiza-
gem ndo existe uma relagdo de subordinagdo ou
superordenagdo entre as idéias novas apreendidas e idéias,
particularmente, relevantes da estrutura cognitiva. Estas pro-
posicdes

“sdo potencialmente significativas porque con-

sistem de combinagdes sensiveis de idéias pre-
viamente aprendidas que podem relacionar-se
ndo arbitrariamente ao amplo armazenamento
de contetido, geralmente relevante, na estrutu-
ra cognitiva, em virtude de sua congruéncia
geral com este contetido como um todo™
(Ausubel-Novak-Hanesia, 1980).

1.4 Diferenciacio progressiva e reconcilia¢iio inte-
grativa

Quando um conceito é aprendido por subordinagdo,
ele interage ou relaciona-se com um subsungor, j existen-
te na estrutura cognitiva. Esta interagdo provoca uma modi-
ficagdo também no conceito subsungor. Esta modificagdo,
uma ou mais vezes do conceito subsungor, leva a diferenci-
acdo progressiva deste conceito.

Para Ausubel a diferenciagdo progressiva pode ser vis-
ta como um principio programatico para a organizacdo e sele-
¢d0 da matéria de ensino, segundo o qual as idéias, conceitos,
proposi¢des mais gerais e inclusivos do conteido devem ser
apresentados no inicio da instrugdo e, progressivamente, dife-
renciados em termos de detalhes e especificidade.
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Quando a aprendizagem de um novo conceito provoca,
na estrutura cognitiva, uma reordenagao dos elementos, previ-
amente existentes nesta estrutura, temos uma reconciliagio
integrativa. Este processo normalmente ocorre na aprendiza-
gem superordenada e combinatéria (Moreira, 1981).

A reconciliagdo progressiva deve ser, também, con-
siderada como principio para a sele¢do e organizagdo
dos contetidos de ensino.

Apesar da diferenciaco progressiva estar mais relaci-
onada com a aprendizagem subordinada e a reconcilia¢do
integrativa com as aprendizagens superordenada e combinatéria,
sempre que ocorre uma aprendizagem significativa, teremos
uma reconciliagdo integrativa, que é uma forma de diferencia-
¢do progressiva da estrutura cognitiva.

Segundo Ausubel, esses dois principios pro-
gramaticos podem ser implementados, na pratica, através
do uso de organizadores prévios. Podemos também pro-
vocar a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo
integrativa através de mapas conceituais.

2. MAPAS CONCEITUAIS

Mapas conceituais sdo diagramas hierarquicos
bidimensionais, indicando os conceitos e as relagdes entre
esses conceitos para uma fonte de conhecimento e derivam
sua existéncia da propria estrutura da fonte (Moreira, 1987).

Existem vérias maneiras de se tragar um mapa
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conceitual, ja que podemos representar um hierarquizagao
de varios modos. Logo, mapas conceituais sdo instrumen-
tos flexiveis, que ndo podem ser considerados Ginicos para
um determinado assunto.

O modelo de um mapa conceitual, baseado na teoria
de David Ausubel, terd os conceitos mais gerais e inclusi-
vos no topo da hierarquia, e os mais especificos e pouco
abrangentes na base. As linhas procuram representar rela-
¢des proposicionais significativas entre conceitos.

Este tipo de representagdo e relacionamento de con-
ceitos pode ser aplicado como instrumento de avaliagdo de
aprendizagem, organizador de contetdos e curriculos,
reorganizadores de conceitos apresentados em laboratorio, etc.

Os mapas conceituais facilitam a organizagédo e o
relacionamento de conceitos novos a serem apresentados
em uma aula ou curso, com conceitos subsungores ja exis-
tentes na estrutura cognitiva do aluno. Destacam relagoes
de subordinag@o e de superordenagdo. Sao representacdes
claras da estrutura conceitual, que esta sendo ensinada, logo
facilitam a aprendizagem desta estrutura.

Normalmente, sdo obedecidos os seguintes passos
na elaborag@o de um mapa conceitual (Moreira, 1987):

1. Localizam-se os conceitos.
2. Listam-se o0s conceitos em uma ordem hierarquica.
3. Distribuem-se os conceitos em duas dimensdes.

4. Tragam-se as linhas que indicam as relagdes entre
0s conceitos.
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5. Escreve-se a natureza da relagdo.
6. Prepara-se 0 mapa final.

Na figura 1, temos um modelo de como mostrar a
estrutura conceitual de uma matéria, usando mapas
conceituais, e na figura 2, um exemplo de mapa conceitual
para o texto de A. C. C. Ronca: O modelo de ensino de David
Ausubel.

3. O MAPA CONCEITUAL PARA A ANALISE E PLANE-
JAMENTO DO CONTEUDO DE ENSINO

Cada disciplina, livro, artigo, experimento, curricu-
lo, refere-se a um conjunto de conhecimento, conceitos e
relagdes entre eles, ou seja, uma “estrutura de conhecimen-
to” ou estrutura cognitiva de matéria de ensino.

Para alcangarmos uma aprendizagem significativa, é
necessario, como ja vimos, que os novos conceitos relaci-
onem-se de maneira relevante com conceitos existentes na
estrutura cognitiva do aluno (subsungores), logo quando
estivermos organizando uma disciplina, um curso, uma aula,
devemos nos preocupar em relacionar os novos conceitos
com 0s subsungores ja existentes.

Ao organizarmos o contetido de ensino de uma disci-
plina, estamos lidando com um enorme conjunto de informa-
¢des que devem ser apreendidas. Destas informagdes, apenas
algumas sdo gerais e servirdo como base parauma ampla varie-
dade de situagdes de aprendizagem. Segundo Ausubel, as pro-
posigdes mais gerais e importantes devem ser introduzidas pri-
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meiro, servindo para facilitar a aprendizagem significativa de
um numero grande de informagdes e, também, facilitando o
aprendizado de conceitos subordinados.

Nao podemos, porém, ignorar o nivel de desenvol-
vimento cognitivo do aluno, e seu “estoque” de conceitos
subsuncores.

“E mais importante determinar os conceitos dis-
poniveis que os alunos tém para uma aprendi-
zagem significativa em qualquer drea do que
tentar fazer o ensino aderir a alguma “hierar-
quia de aprendizagem" relativamente arbitrd-
ria” (Ausubel, 1980).

4. PROPOSTA DE MAPA CONCEITUAL DO CURRICULO
DA DISCIPLINA FISICA GERAL I DOCURSO DE ENGE-

NHARIA CIVIL DO CESUP, NA PARTE DE MECANICA

4.1 Contetido programatico de fisica geral I do curso
de engenharia civil

O programa de ensino esta proposto, como se ob-
serva abaixo, de modo bastante linear:

» Como medir grandezas fisicas
* SI e transformagao de unidades
» Comprimento, tempo e massa

* Movimento retilineo
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B ED @ @ & () (%

rogressiva integrativa

Subordinada Combinagdo Supee Formag@o Assimilagdo Significativa Mecénica
ordenada
Descritiva Correlativa

Fig. 2 - Mapa Conceitual do Texto: O Modelo de Ensino de David Ausubel de Ronca A. C. C.
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* Calculo vetorial

» Movimento de um projétil

*MCU

« 12,22 3% leis de Newton, for¢a e massa
» Massa e peso

* Aplicagdes das leis de Newton

* Atrito, leis de atrito

* Trabalho

* Energia

» Leis da conservagdo da energia

» Movimento linear, centro de massa
* Colisoes

* Movimento de rotagdo

» Movimento angular

4.2 Proposta de mapa conceitual da disciplina

Sugere-se este mapa onde os conceitos e relagdes
entre eles sdo explicados.

Analisando-se a proposta de organizagdo do progra-
ma de Fisica do 1° ano do curso de Engenharia Civil, segun-
do o mapa conceitual indicado, tem-se que:
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a) No estudo da Mecanica Newtoniana existem leis
e principios gerais, que sdo vélidos, também, para a mecé-
nica de altas velocidades e mecénica de particulas
subatdmicas. Como exemplos, temos o principio da con-
servag@o da energia e a lei da conservagdo do momento
linear.

b) As leis de Newton estdo direta ou indiretamente
ligadas a todos os conceitos estudados na mecénica Classi-
ca, ja que sdo as leis que descrevem o movimento, a baixa
velocidade, de corpos ndo subatomicos.

¢) O conceito de movimento linear é semelhante a
segunda lei de Newton, podendo ser escrito em fung@o dela,
e vice-versa:

2F,  =dP/dtouF, =M.a_

d) Todos os estudos dos tipos de movimentos parti-
culares, feitos na cinematica uni e bidimensionais, passam
movimentos precisamos destas leis.

¢) Os conceitos mais inclusivos da mecénica cléssi-
ca sdo os de conservagdo de energia, conservagao do mo-
mento e leis de Newton, portanto procurando realizar um
estudo da programac@o de contetdo, segundo a diferencia-
¢do progressiva proposta por Ausubel, estes conceitos de-
vem ser os primeiros a serem estudados, uma vez que pos-
suem maior inclusividade. No entanto, para que o aluno possa
ter uma aprendizagem significativa, é necessario que co-
nhega alguns conceitos subsungores como velocidade, re-
pouso, deslocamento, aceleragdo, tempo e conhecimentos
basicos de matematica.

A reconciliacdo integrativa deve ser enfatizada du-
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Fig. 3 - Mapa conceitual do curriculo da disciplina Fisica Geral I do Curso de Engenharia Civil do CESUP
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rante todo o curso, ja que a todo momento podemos relaci-
onar o0s conceitos estudados com as leis de Newton e com a
conservagdo de energia, comparando-os, diferenciando-os
e relacionando-os.

5. CONCLUSAO

Podemos tragar mapas conceituais com varios in-
tuitos. Eles podem ser usados como instrumentos de ensi-
no, de avalia¢do da aprendizagem ou na analise e planeja-
mento de ensino e curricular.

No programa do contetido de ensino de um curso,
os mapas conceituais sdo muito teis para enfatizar os
conceitos mais abrangentes e integradores, orientando o
professor no sentido de que ele possa dar énfase aos assun-
tos mais gerais e abrangentes de sua disciplina. Além disto,
os mapas conceituais podem ser usados pelos professores
e alunos para clarificar e encontrar relagdes entre concei-
tos e leis ja estudados.

Para o curso de Engenharia Civil do CESUP (Centro
de Ensino Superior Prof. Plinio Mendes dos Santos), 0 mapa
conceitual da disciplina Fisica Geral I teve como utilidade,
além das citadas acima, a de relacionar as disciplinas de Fi-
sica Geral e Mecdnica, ja que as duas sdo ministradas no
primeiro ano e tém enfoques diferentes, 0 que causa uma
certa confusdo para os alunos.

Poderiamos também ter uma maior coesdo entre 0s
contetidos estudados na disciplina de Fisica Geral I, nos
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diferentes cursos de Engenharia do CESUP, se, no planeja-
mento das aulas, os professores trabalhassem em cima de
um mapa conceitual comum a todos. Poderiam enfatizar os
mesmos conceitos, tornando o ensino desta disciplina real-
mente basico e semelhante para todos os cursos.
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MAPA CONCEITUAL DA DISCIPLINA
DIDATICA, DESENVOLVIDA EM 1993,
NO CURSO DE FILOSOFIA (UCDB)

Ieda Marques de Carvalho*

1. CONSIDERACOES INICIAIS

O conhecimento é um produto universal que permeia
todos os ramos do saber. As coisas da natureza s3o como
sd0 e estdo todas unidas no conjunto do universo.

E 0 homem que as separa, dando-lhes este significado
de separag@o e uma representagdo simbdélica no mundo da
cultura; portanto as coisas da natureza correspondem as
coisas da cultura.

O homem ndo consegue compreender a natureza no
seu todo. Por tal razdo e para abarca-la em extensdo e
profundidade, ele a organiza em compartimentos, faz
arranjos, determinagdes e matrizes. Sistematiza aquilo que
conscientiza (entende). O conhecimento s6 € vélido se pode
ser explicado e perpassado por varios ramos do saber. Estes

* Licenciada em Pedagogia pela FUCMT, pds-graduada (lato sensu)
em Didatica e Metodologia do Ensino Superior e em Didatica para a
Educac@o de Adultos.Professora na UCDB, onde também é chefe da
Assessoria de Planejamento e Desenvolvimento Institucional. Cursa
o programa de Mestrado em Educagdo na UCDB.
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tém aparecido mais por exigéncia técnica que por exigéncia
das pessoas. Néo € do ser a necessidade de pertencer a um
determinado ramo da ciéncia. O homem € que, ao tentar
explicar um determinado fendmeno, encaixa-o em deter-
minado setor. Quer queira, quer ndo, 0 homem se organiza
paraviver.

Da necessidade de organiza¢do para a propria
manuteng@o da sobrevivéncia humana, surgiram os ramos
da Ciéncia e, a medida que o conhecimento foi se ampli-
ando, estes ramos foram se subdividindo. Hoje a compar-
timentalizag@o € tdo grande que, muitas vezes, se perde a
vis@o do todo. Entretanto, é importante saber que determi-
nado conhecimento, por menor que seja, estd inserido num
contexto com o qual ele interage e para o qual ele tem um
valor especifico. Surge assim a necessidade de entender a
localizag@o de uma determinada disciplina, no contexto de
um curso, levando-se em consideragdo a relag@o entre os
contetidos desta disciplina e entre eles os contetidos das
demais disciplinas que compdem o curriculo deste curso,
sem perder de vista as suas finalidddes e objetivos, bem
como os objetivos da prépria disciplina. Este entendimento
requer conhecimentos especificos sobre a drea em estudo,
conhecimentos sobre teorias e técnicas de como selecionar
e organizar estes contetidos para que eles sejam aprendidos
com mais facilidade e em menor tempo; em conseqiiéncia,
exige conhecimentos sobre as teorias que explicam como
ocorre a aprendizagem.

E evidente que um trabalho de tal envergadura exige
muito estudo e pesquisa. Vdrias sdo as teorias que tentam
explicar o que € e como o conhecimento se processa nas
pessoas. Também ¢é grande o niimero de estudos sobre a
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selegdo e organizagdo de contetdos.

Com este trabalho pretende-se apresentar um mapa
conceitual da disciplina Didatica, desenvolvida no curso
de Filosofia da Universidade Catélica Dom Bosco
(UCDB), identificando o relacionamento entre os
contetidos desenvolvidos e se eles conferem a disciplina
uma visio de unicidade. A pesquisa ndo abrangeu o estudo
de viérias teorias, somente a que embasa a técnica de
mapeamento conceitual, por ser esta a escolhida como
base para este trabalho. Para melhor entendimento, far-
se-4 uma fundamentagdo tedrica dos mapas conceituais,
antes da elaboragdo e¢ da andlise do mapa conceitual
mencionado.

Apesar de ndo ser um trabalho exaustivo em am-
plitude, buscou-se dar-lhe uma profundidade, que se
espera suficiente, para a compreensdo clara, precisa e
objetiva do assunto em pauta.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA DOS MAPAS CONCEI-
TUAIS

2.1 Conceito

Mapa conceitual € a ilustragdo da estrutura conceitual
de uma determinada fonte de conhecimentos a ser analisada.
Esta técnica oportuniza a compreensdo de como 0s
conceitos foram organizados, como estdo representados e
quais as diferentes formas de relacionamento entre eles.
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Sua forma e representac¢@o procuram refletir a organizagdo
conceitual de um determinado contetido, de uma disciplina,
de um artigo, de um livro, de uma obra ou outra fonte, até
mesmo a estrutura cognitiva do individuo sobre o assunto
que mapeou.

2.2 Utilidade

Os mapas conceituais s30 muito uteis para mostrar
ao aluno as relagdes hierdrquicas significativas entre os
conceitos que estdo embutidos no conteudo de uma
aula, de uma unidade de estudo ou mesmo de um curso
inteiro.

Ao representar, concisamente, as estruturas
conceituais que estdo sendo ensinadas, eles contribuem
com o trabalho do professor como facilitadores da
aprendizagem ou como recursos instrucionais.

E importante observar que, neste particular, os
mapas conceituais demandam a agdo do professor para a
compreensdo correta do que eles representam.

Podem, também, os mapas conceituais serem usados
como instrumentos de avaliagdo, vez que evidenciam como
o aluno estrutura, hierarquiza, diferencia,relaciona e integra
os conceitos de uma unidade de estudo ou disciplina, quando
constréi um mapa conceitual sobre as mesmas ou quando
descreve, escrita ou oralmente, as suas representagdes
conceituais.

Se, como David Ausubel, o professor entende que
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a estrutura cognitiva do individuo corresponde ao
conjunto das suas idéias e respectivas propriedades
organizacionais, os mapas conceituais podem ser usados
como indicadores da estrutura cognitiva do educando,
sendo mais uteis do que respostas mecanicas em um teste
convencional.

O professor pode estabelecer escores e determinar
quantificagdes que fardo dos mapas conceituais instrumentos
quantitativos da avaliagdo, além da utilidade como
instrumento qualitativo ora evidenciada.

A utilidade dos mapas conceituais também
se evidencia na analise ou no planejamento curricular,
tendo em vista que eles mostram, detalhada e conci-
samente, a estrutura conceitual de uma fonte de conhe-
cimentos, identificando, ordenando e relacionando os
conceitos.

2.3 Vantagens e desvantagens

Marco A.Moreira e Bernardo Buchweitz, em seu
livro Mapas Conceituais: Instrumentos Didaticos, de
Avalia¢iio e de Analise de Curriculo, afirmam que do
ponto de vista instrucional, os mapas conceituais podem
apresentar vantagens e desvantagens. As paginas 41 e 42
desta obra, eles assim se expressam.

“Dentre as possiveis vantagens pode-se
mencionar que o uso de mapas conceituais serve
para:
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1) Enfatizar a estrutura de uma disciplina e o
papel dos sistemas conceituais no seu
desenvolvimento;

2) Mostrar que os conceitos de uma certa
disciplina diferem quanto ao grau de inclu-
sividade e generalidade e apresentar esses
conceitos numa certa ordem hierdrquica de
inclusividade que facilite a aprendizagem e a
retengdo dos mesmos;

3) Promover uma visdo integrada do
assunto e uma espécie de “listagem” da-
quilo que foi abordado nos materiais ins-
trucionais.

Dentre as possiveis desvantagens, poder-se-ia
citar:

1) Se os mapas néo tiverem significado para os
alunos, eles poderdo encard-los como algo
mais a ser memorizado;

2) Os mapas podem ser muito complexos ou
confusos e dificultar a aprendizagem e retengdo,
ao invés de facilitd-las;

3) A habilidade dos alunos para construir
suas préprias hierarquias conceituais pode
ficar inibida em fun¢do do fato de que jd
recebem prontas as estruturas propostas pelo
professor segundo sua propria percepgdo e
preferéncia.”

Contudo, estas desvantagens podem ser contornadas
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com a explica¢@o dos mapas e da sua finalidade e, principal-
mente, se eles forem introduzidos quando os alunos ja
tiverem uma boa nog@o sobre conceitos.

E importante que o professor saliente que os mapas
conceituais podem ser tragados de varias maneiras €
mudados 4 medida em que novos conceitos vdo surgindo
no detalhamento do contetido.

Os mapas conceituais surgiram em decorréncia da
teoria de aprendizagem de Ausubel, razdo pela qual
abordam-se, a seguir, alguns aspectos relevantes desta
teoria.

2.4 A Teoria cognitiva de Ausubel

David Ausubel estrutura sua teoria na suposi¢do
de que as pessoas pensam com conceitos que s3o assim
importantissimos para a aprendizagem. As propriedades
organizacionais das idéias e o préprio conjunto destas
idéias presentes no individuo constituem a sua estrutura
cognitiva. O aluno precisa adquirir um conhecimento
evidente, organizado e estavel, o que se constitui em fator
determinante para a aquisi¢do de novos conhecimentos
em uma area especifica. Isto é¢ muito importante e deve
estar sempre permeando o trabalho do professor, pois as
novas idéias e conceitos se fixam a medida que existam
conceitos relevantes e inclusivos na estrutura cognitiva
do individuo, onde estes conceitos estdo dispostos de
forma hierarquica.
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2.4.1 Aprendizagem significativa

A aprendizagem, para Ausubel, s6 é significativa
quando hé um relacionamento entre 0 novo contetdo e
aquilo que o aluno ja sabe. Pressupde que o individuo
tem uma estruturta cognitiva que € determinante para que
a aprendizagem ocorra.

Quando a aprendizagem de novas informagdes
ocorre com pequena ou nenhuma associagdo a conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva do individuo,
Ausubel a define como aprendizagem mecénica. Sendo
pequena a associagdo entre o conteido a ser aprendido e
0 que o aluno ja sabe, tem-se 0 primeiro passo para uma
aprendizagem significativa.

E importante observar que quando o conteiido a
ser aprendido ¢ apresentado ao aluno em sua forma final,
héa uma aprendizagem por recepg¢io: o aluno simplesmente
recebe a informagao que lhe é dada. A aprendizagem pode
ocorrer de outra forma: o aluno reorganiza as informagdes,
integra-as com o conhecimento que ja possui e produz um
novo conceito.Tem-se, entdo, a aprendizagem por
descoberta.

Associando-se estas formas de aprendizagem as
mencionadas anteriormente, tém-se: aprendizagem
receptivo-mecénica quando ¢ apresentada a informag@o ao
aluno e ele a memoriza automaticamente; aprendizagem
receptivo-significativa quando, ao receber a informagao,
o estudante a relaciona com a sua estrutura cognitiva;
aprendizagem por descoberta significativa quando o aluno
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formula a generalizagdo e estabelece relagdes com as idéias
existentes em sua estrutura cognitiva; aprendizagem por
descoberta mecanica quando, mesmo fazendo a genera-
lizagdo, o aluno somente procura memoriza-la.

A aprendizagem significativa traz em si os atributos
da substantividade e da ndo-arbitrariedade. Uma infor-
magdo é relacionada substantivamente com a estrutura
cognitiva quando esta relagdo n3o se altera se forem
usados outros simbolos; ela s6 tem significdncia se ndo
ocorrer de forma casual ou arbitraria. A existéncia destas
qualidades na aprendizagem significativa ndo garante a sua
ocorréncia. E necessario, ainda, que o aluno tenha uma
predisposi¢@o positiva para esta forma de aprendizagem
e uma disposigdo para fazer as relagdes substantivas da
sua estrutura cognitiva com o novo contetido, que deve
ser significativo para ele.

2.4.2 Tipos de Aprendizagem Significativa

Ausubel enuncia trés tipos de aprendizagem
significativa: de representagdes, de proposigdes e de
conceitos.

Aprendizagem de representacdes € a aprendizagem
dos simbolos e do que eles representam. Ao final do
primeiro ano de vida, a crianga comega a perceber que os
objetos tém nomes, ou seja, que € possivel usar um simbolo
para representar qualquer objeto e que, quando este simbolo
é verbalizado, ele esta relacionado 2 imagem evocada pelo
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objeto. Frente a uma bola, se uma crianga ouve a palavra
“bola”, ela pode fazer a relagdo entre o simbolo verbal e o
objeto bola e perceber que esta é uma das variantes da
proposi¢do geral de que os objetos tém nomes.

A aprendizagem significativa de proposigdes
acontece quando uma idéia composta (que se expressa
por uma sentenga ou orag@o) é relacionada com idéias ja
existentes na estrutura cognitiva. Isto pode ocorrer de
forma subordinativa, super-ordenativa ou pela combina-
¢do de ambas. A relagdo subordinativa ¢ a mais comum
entre uma nova idéia e as ja existentes na estrutura
cognitiva do individuo. Estas idéias sendo mais amplas e
genéricas, incorporam o novo contetiido. A aprendizagem
subordinada pode ser de duas espécies: subsuncio
derivativa e subsuncio correlativa. No primeiro caso,
a nova idéia é simplesmente decorrente da proposi¢do
mais inclusiva previamente aprendida. Uma aprendizagem
¢ definida como super-ordenativa quando o individuo
aprende uma nova proposi¢do que pode abranger vérias
idéias ja estabelecidas na estrutura cognitiva. Ela ocorre
mediante o raciocinio indutivo que se origina em casos
particulares e chega a generalizagdes. Na aprendizagem
combinatdria inexiste o relacionamento das novas idéias
com conhecimentos adquiridos anteriormente, e por tal
razdo ela é mais dificil de ser aprendida e corresponde a
manifestagdo, por exceléncia, da criatividade.

A aprendizagem de conceitos consiste na aquisi¢ao
de idéias genéricas. Sobre ela incidem processos
psicoldégicos como a discriminagdo, a generalizagdo, o
levantamento e a comprovagdo de hipdteses, entre outros.
Ela é propria da crianga na faixa dos cinco ou seis anos; mas
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ocorre também em individuos com idade mais avangada.
Neste caso, 0s processos psicoldgicos apresentam um nivel
maior de elaboragdo. Os conceitos podem ser formados ou
assimilados e a propria seméntica destas palavras traduz o
significado de cada uma delas.

2.4.3 Facilitadores da Aprendizagem Significativa

Dentre as mais importantes variaveis no processo
de ensino, € a estrutura cognitiva do aluno a que se
sobressai, como tem sido ressaltado neste trabalho. A agédo
docente deve ser subsidiada por estratégias que facilitem
a aquisi¢do de uma estrutura cognitiva adequada pelos
alunos, entendendo-se por “adequada” aquela em que os
conceitos mais amplos das diversas disciplinas estejam
claramente posicionados.

O professor e toda a equipe pedagogica da escola
devem empreender um esforgo cooperativo, utilizando-
se de conceitos e principios que tenham maior poder de
explanagdo, de extensdo e generalizagdo, bem como
empregando métodos demonstrativos e organizacionais do
contetido que aumentem a clareza e estabilidade da estrutura
cognitiva. Ausubel aponta dois principios que podem facilitar
a aprendizagem significativa: o da diferenciagdo progressiva
e o da reconciliagdo integrativa; conseqiientemente, estes
principios devem indicar o direcionamento da programagao
do contetdo.

O principio da diferencia¢do progressiva pre-
coniza que, numa programagcao didatica, as idéias mais gerais
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e inclusivas precisam ser priorizadas. Sua especificagdo e
detalhamento serdo progressivamente diferenciados, a
medida que forem sendo trabalhadas. Justifica-se esta ordem
com a suposi¢@o de que, no sistema cognitivo humano, a
aquisi¢@o do conhecimento acontece nesta seqiiéncia: tem-
se uma visdo ampla do todo quando se aprende e as partes
diferenciadas sdo identificadas posteriormente.

O principio de reconciliacido integrativa atenta
para a necessidade de existirem idéias precisamente
diferenciadas na estrutura cognitiva do aluno. Portanto, o
tratamento dado ao contetido deve evidenciar as diferengas
e semelhangas entre as idéias estampadas em varios
contextos, tornando-as claras e definidas.

A prética pedagdgica embasada nestes principios
demanda a utilizagdo de organizadores prévios. O
organizador € um material introdutério, contendo
informagdes amplas e genéricas, que se constituirdo em
ancoradouros para as idéias mais especificas que vao
aparecendo, paulatinamente, no transcurso de uma aula. A
relagdo destas idéias, com as apresentadas no organizador,
devera mostrar ao aluno como as idéias mais especificas
exemplificam as generalidades nele contidas. O organizador
¢ o elo entre o que o aluno ja sabe ¢ o que ele precisa
aprender; e pode assumir um carater expositivo quando as
idéias forem totalmente novas para o aluno, ou se elas nao
forem totalmente novas, o organizador pode ser com-
parativo.

Na conclusdo desta breve abordagem da teoria
cognitiva de Ausubel, enfatiza-se que o professor deve
destacar, em sua disciplina, os contetidos que tenham maior
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capacidade de inclusibilidade e maior grau de generalidade,
0 que contribuira sobremaneira para que os alunos realizem
significativamente a sua aprendizagem.

3. MAPA CONCEITUAL DA DIDATICA NO CURSO DE
FILOSOFIA DA UCDB

Estas consideragdes feitas, espelha-se o Mapa
Conceitual da disciplina Didética, no curso de Filosofia
da UCDB, conforme programagdo desenvolvida em 1993,
época em que esta disciplina estava sob a responsabilidade
da autora deste trabalho.

3.1 Analise

O mapa conceitual, retro, demonstra como 0s
conceitos da disciplina Didatica foram organizados. Houve
grande preocupagdo em ndo se perder de vista a Educagao
como compartimento maior para o alcance da compreensao
das finalidades do ser humano. Sua complexidade exigiu a
inser¢do da matriz denominada Pedagogia, que procura
explicar a filosofia, a ciéncia e a técnica da Educagdo e
que, enquanto técnica, insere em seu contexto a Didatica.
Estes aspectos evidenciam a situagdo conjuntural da Didética
na Educagio.

No curso de Filosofia, a Didatica foi trabalhada como
uma disciplina com dimens@o técnica, mas nio pode perder
de vista as dimensdes humano-sécio-culturais, enquanto
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elemento dinamizador do processo ensino-aprendizagem.
Abriu-se, entdo, um novo compartimento (processo ensino-
aprendizagem) cujas matrizes e determinag¢des foram
organizadas e abordadas conforme se espelha a seguir.

Entre os elementos do processo ensino-apren-
dizagem, destacou-se a figura do professor, considerando-
se sua importancia neste processo € que o curso de Filosofia
¢ uma licenciatura. Esta varidvel exigiu destaques para a
formagdo e a ocupag@o docente. A primeira deve imprimir
competéncia técnica e compromisso politico ao futuro pro-
fessor; e a segunda, que acontece nas redes publica e par-
ticular do ensino, necessita do engajamento dos seus
componentes na luta pela valorizagdo docente. Num mesmo
nivel de importancia (substantividade), houve a abordagem
dos conceitos de fases e motivagdo do processo ensino-
aprendizagem. Na motivag¢ao, o principio de reconciliacido
integrativa esteve presente na tentativa de diferenciar
claramente a motivagdo da incentivagao (o0 que se fez mais
pelo bom senso do que pelo conhecimento da Teoria
Cognitiva de Ausubel).

Em se tratando das fases do processo ensino-
aprendizagem, o mapa conceitual demonstra as relagdes
hierarquicas significativas entre os conceitos ilustrados,
sua organizagdo, formas de relacionamento e os graus de
inclusividade e generalidade neles presentes.

Percebe-se que, também, o principio de diferen-
ciagdo progressiva esteve implicito na organizagdo
conceitual da disciplina. Este mapa, detalha o conhecimento
dos conceitos especificos abordados, sem perder a visdo
do todo.
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Fig. 1 - Mapa conceitual da disciplina Didatica (Curso de Filosofia da UCDB)
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Vale ressaltar que o elemento educando esteve
presente e foi essencialmente enfatizado no transcorrer
do curso, e isto ndo se evidencia neste mapa. E possivel que
o0 mesmo tenha acontecido no desenvolvimento da disciplina.
Reconhece-se a necessidade de trabalhar o conceito de
educando com generalizagdes e discriminagdes que
contribuam para sua incorporagdo na estrutura cognitiva dos
académicos.

4. CONCLUSAO

Retomar a leitura da Teoria Cognitiva de Ausubel e
proceder estudos sobre mapas conceituais contribuiram
sobremaneira para a identificagdo dos conteudos mais
especificos inclusos nestes estudos. Na literatura
pesquisada, observa-se que Ausubel ndo trabalhou com
mapas conceituais; porém é inegavel que a identificagdo de
que o conhecimento se armazena de forma extremamente
organizada no cérebro humano, perpassa os diagramas de
disciplinas, aulas, unidades de ensino e até mesmo dos
Ccursos.

A elaboragdo do mapa conceitual da Didética,
desenvolvida em 1993 no curso de Filosofia, propiciou a
visdo conjuntural da disciplina no contexto pedagégico da
educagdo. Relevante aspecto que o mapa deixa transparecer
¢ a ocorréncia do enfoque integrado dos aspectos
epistemoldgicos, aliados aos humanos e sécio-culturais,
de fundamental significa¢do para que a visdo conjuntural
da disciplina fosse projetada para o campo mais amplo de
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discussdes criticas sobre o contexto educacional brasileiro.
Discussoes das quais ¢ possivel inferir que este contexto
se apresenta cerceado por inimeras limitagdes, porém nao
se pode deixar de nele intervir, superando dicotomias e
desenvolvendo uma prética calcada, sim, nesta realidade, mas
buscando a possibilidade de libertagdo sem a qual o ser
humano ndo tem condigdes de assim se reconhecer.

Este trabalho esteve restrito a uma abordagem
embasada numa das muitas alternativas de anélise das
estruturas disciplinares, de significancia fundamental para
o entendimento de uma disciplina no dmago do quadro
curricular de um curso. Tem-se a certeza de que, na
continuidade ‘deste curso de Mestrado em Educagdo,
direcionado a formag@o de educadores para o ensino su-
perior, o estudo de novas abordagens analiticas e tedrico-
praticas da situagdo educacional contribuirdo para captar,
de forma mais acurada, as mediagdes, resisténcias e lutas
que, de fato, ocorrem nas universidades.
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A ANALISE DE PROGRAMAS DE ENSINO
ATRAVES DE MAPAS CONCEITUAIS

Regina Viana Ribas da Costa*
1. INTRODUCAO

O presente trabalho constitui-se de uma aplicagdo
de teoria de aprendizagem de David Ausubel, que serviu
como suporte e justificativa para a utilizagdo de mapas
conceituais na analise de curriculo, na sele¢do de contet-
do de aprendizagem e na avaliag@o.

Com base na teoria ausubeliana, fizemos um mapa
conceitual do contetdo programatico da disciplina Intro-
dugio a Computagdo que, hoje, ministramos no primeiro
ano do curso em questdo, no CESUP'.

* Tecnéloga, formada em Técnicas Digitais pela Universidade Estécio de S4,
Rio de Janeiro-RJ, com pés-graduagdo (lato sensu) em Planejamento Educaci-
onal pela ASOEC-RJ, Regina Viana R. da Costa lecionano CESUP e no SEIC
(Sociedade de Ensino de Informatica de Campo Grande) e cursa o programa de
Mestrado em Educagdo na UCDB.

! Tendo sido, inicialmente, desenvolvido para atender a exigéncia de um traba-
lho final da disciplina de Metodologia do Ensino Superior, do Curso de Mestrado
em Educag#o, na Universidade Catélica Dom Bosco - UCDB, apresentado a
prof * Helena Faria de Barros, sofreu, posteriormente, algumas alteragdes para
satisfazer a solicitagdo da Chefia de Departamento de Ciéncia da Computag@o -
Centro de Ensino Superior Prof° Plinio Mendes dos Santos - CESUP, de modo
que servisse como fonte de consulta e assessoria para os professores do refe-
rido departamento, visando a facilitar a andlise das disciplinas e dos contetidos
do curso Superior de Tecnologia em Processamento de Dados.
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O mapa conceitual, instrumental decorrente natural
da teoria de Ausubel, foi elaborado tendo em vista o con-
teado programético e, segundo nosso entendimento, os con-
ceitos fundamentais da disciplina e a relagdo de interagao
de subordinagdo e super-ordenagdo desses conceitos, que
permitirdo uma aprendizagem significativa.

A técnica de diagramas bidimensionais permitiu a
visualizag¢do imediata dos conceitos mais inclusivos, nos
quais deverdo se apoiar os novos conceitos de modo a
evitar a aprendizagem mecanica, objetivando, também,
facilitar a aprendizagem ao aluno, uma vez que ¢ uma
disciplina basica, cujos conceitos servirdo de suporte ou
subsungores, segundo Ausubel, para todo o curso, con-
forme teremos oportunidade de esclarecer, no decorrer
deste trabalho.

2. MAPEAMENTO CONCEITUAL

O mapa conceitual ¢ um recurso instrucional, com
base na teoria de David Ausubel, que visa facilitar a aprendi-
zagem de conceitos. Entre outras, apresenta como vanta-
gem o fato de dispensar a necessidade de equipamentos

sofisticados ou instala¢des especiais para a sua utilizag@o,
podendo ser usado em qualquer situagdo que se deseje
enfatizar a idéia principal e as intermedidrias e especificas
decorrentes, nao sendo especifico para apenas alguns tipos
de aulas.

Os mapas conceituais, neste trabalho, serdo enten-
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didos como diagramas bidimensionais (dimensao vertical
dimensdo horizontal de relagdes), mostrando relagdes hie-
rarquicas entre conceitos de uma disciplina e que derivam
sua existéncia da propria estrutura da disciplina.

Existem diferentes formas de se tragar um mapa
conceitual, ja que a hierarquizagdo ¢ flexivel e depende
da percepg¢do de quem o faz; entretanto, deverdo ser se-
guidos alguns procedimentos, na sua elaboragdo, tais
como:

a) localizar, inicialmente, os conceitos;
b) listd-los em ordem hierdrquica;

¢) distribui-los em duas dimensdes: horizontal e ver-
tical, na hierarquia, guardando as relagdes de inclusio exis-
tentes entre 0s conceitos e tragando linhas que indiquem
esta relagdo;

d) incluir, nestas linhas, a natureza da relago;

e) revisar e refazer o mapa até a obtengdo da forma
final.

Como ndo existemregras fixas para a construg@o de
mapas conceituais, ¢ impossivel utilizar simbolos como
elipses, circulos, retangulos, etc... na sua construgdo. O
importante, entretanto, sera sempre a possibilidade de se
estabelecerem as relagdes entre os conceitos contidos no
mapa.

O uso de mapas conceituais, obviamente, apresenta
vantagens e desvantagens. No entanto, consideraremos so-
mente a grande vantagem que nos parece de imediato, que é
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a possibilidade de apresentar os conceitos numa certa or-
dem hierarquica de inclusividade, que facilite a aprendiza-
gem e retengdo dos conceitos de uma disciplina e, ainda, a
verificagdo da necessidade, ou ndo, da utilizagdo de
organizadores prévios - materiais introdutérios bastante di-
versificados como um texto, um filme, um livro, uma noti-
cia de jornal, um desenho, uma poesia, que apresentem ter-
mos familiares aos alunos em um nivel mais baixo de abs-
tragdo e generalidades, antes da apresentagdo de contetidos
especificos. O mapa conceitual, numa programacgao de en-
sino, permite ao professor a visdo de conjunto do contetido
da matéria a ser oferecida ao aluno, além de destacar nas
relagdes entre os conceitos dessa matéria os mais gerais,
portanto, os basicos.

A necessidade de se identificarem os conceitos que
o aluno possui, ou deveria possuir, assim como se estabele-
cerem os conceitos mais inclusivos de uma érea de conhe-
cimento, torna-se clara quando concordamos que a estrutu-
ra cognitiva do aprendiz € uma varidvel determinante no pro-
cesso de aprendizagem, e que € através do aproveitamento
da estrutura conceitual existente que se faz a construgdo de
novas estruturas mais amplas e complexas. Os mapas
conceituais sdo instrumentos valiosos na determinagdo des-
ses conceitos.

Os mapas conceituais podem ser contruidos para
analise do conceito a ser ministrado em uma aula, em uma
disciplina, ou nas disciplinas de um curso, dependendo
da especificidade ou abrangéncia dos conceitos nele
contidos.

Sera interessante salientar que os mapas con-
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ceituais, na analise de curriculo, enfatizardo os conceitos
mais abrangentes e unificados de um determinado curso,
enquanto os mapas conceituais das disciplinas deverdo
estabelecer os seus conceitos inclusivos e especificos
fundamentais na formag¢do do profissional, além de
permitir a selegdo de contetdos e de atividades
instrumentais.

Segundo Moreira (1985:103), ao tratar do
mapeamento conceitual de um programa educacional (cur-
so ou curriculo) completo:

“... € surpreendente observar-se como, no fun-
do, o niimero de conceitos importantes é relati-
vamente pequeno. Ocorre que tais conceitos
sdo repetidos com nomes diferentes, em dife-
rentes disciplinas. Ndo raro fazer-se isso che-
gar-se a conclusd@o de que o programa estd
cheio de repetigdes inuteis e ndo focaliza ade-
quadamente os conceitos que sdo realmente
centrais”.

3. EXEMPLO DE CONSTRUCAO DE MAPAS CONCEI-
TUAIS

Conforme j& esclarecemos, ndo existe o mapa
conceitual e, sim, mapas conceituais que representam de
forma subjetiva as relagdes de subordinag@o e super-orde-
nagdo entre os conceitos. Mapas conceituais propostos por
diferentes especialistas, em uma mesma area, certamente
refletirdo a forma de cada um entender e relacionar os con-
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ceitos basicos dessa area. Entre os mapas concebidos € pos-
sivel escolher um deles como o que melhor representa a
estrutura conceitual da drea em questdo, enquanto outros,
talvez, ndo sejam plenamente aceitaveis. De qualquer modo,
um mapa conceitual devera sempre ser visto como uma das
formas possiveis de se representar a relag@o entre os con-
ceitos.

Para ilustrar, apresentamos um exemplo do mapa
conceitual, proposto por Moreira (1985), da poesia “Enve-
lhecer”, de Mério Quintana.

Envelhecer

Antes todos caminhos iam...

Agora todos caminhos vém...

A casa é acolhedora, os livros poucos

Eu mesmo preparo o cha para os fantasmas.

(Mario Quintana; Sapato Florido)



151

Fig. 1 - Mapa Conceitual da poesia "Envelhecer", prosposto por MOREIRA
(1988)

A seguir, mostraremos um segundo mapa
conceitual da mesma poesia, no qual destacamos as pa-
lavras que representam idéias que a poesia nos transmi-
tiu.

Certamente, se qualquer outra pessoa tentar fazer o
mapa desta mesma poesia, obtera alguma coisa diferente
das duas anteriores.
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Fig. 2 - Mapa Conceitual de poesia "Envelhecer"

4. UM MAPA CONCEITUAL DO CONTEUDO PROGRA-
MATICO DA DISCIPLINA INTRODUCAO A COMPU-
TACAO

O contetdo programatico da disciplina de Introdugdo a
Computacdo, no curso Superior de Tecnologia em
Processamento de Dados, do CESUP, conforme foi proposto
ao Departamento de Ciéncia da Computagéo, no inicio de 1994,
servira como base para a elaboragdo de um possivel mapa
conceitual do curso, que é demonstrado a seguir:



< Tntroduglio  Computagio >
Computagio atematica>

‘omputador Légica o Sistemas
Partes Eiutcicilee de numeragig
: Circuitos Notagdo
Funcionamento : o
. logicos posicional
Organizagio Situagdo
basica biestavel

Conversdo
de bases
Aritmética
bindria

Sintaxe I Operagdes
sucessivos

Fig. 3 : Mapa conceitual da disciplina Introdugfio & Computagdo (Curso Superior de Tecnologia em Processamento de Dados - CESUP)

Virias
linguagens
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CENTRO DE ENSINO SUPERIOR PROF. PLINIO
MENDES DOS SANTOS

DISCIPLINA: Introdugéo a Computagao C.H.: 72
DEPARTAMENTO:Ciéncias da Computagdo ANO: 1°
CURSO: Sup. Tecnol. Proc. de Dados
PROFESSOR: Regina Viana Ribas da Costa

ANO LETIVO: 1994

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

Apresentar aos académicos os conceitos funda-
mentais, a filosofia de trabalho e os elementos de
um computador; Conceituar computacao e identifi-
car sua historia; Conceituar um computador basi-
co e seus componentes; Conceituar algoritmo;
Construir algoritmos estruturados; Abordar sistema-
ticamente as maximas de programagao; Conceituar
e diferenciar os tipos de dados estruturados; Dis-
tinguir as estruturas de controle do fluxo légico
(sequiencialidade,alternativas, repetigao, subpro-
gramacgao e recursio).

EMENTA DA DISCIPLINA
Introdugéo

Dados Histéricos
Sistemas de numeragao

Representacao de dados
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Programacao de computadores

Tipos de dados

Algoritmo e estrutura de dados

Técnicas de Programcdo po Refinamentos Sucessivos
Estudo de Algoritmo de busca e ordenagao
Fluxograma

BIBLIOGRAFIA BASICA

FARRER, H. et al. Algoritmos Estruturados. Editora
Guanabara.

GUIMARAES, A. de M. & LAGES, N.A. de C.
Introdugédo a ciéncia da computagéo. LTC.

ROSA, N. Braga. Introdugédo a ciéncia da
computagdo. Editora Campus.

TREMBLAY, Jean-Paul e BUNT, Richard B.
Ciéncias dos computadores: uma abordagem
algoritmica. McGraw-Hill.

VERZELLO, R.l. Processamento de dados:
conceitos basicos. Vols. | e Il, McGraw-Hill.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Reformulado apés af
elaboragéo do mapa conceitual)

08h/a INTRODUGCAO E DADOS HISTORICOS
- Evolugéao Histérica
- Geragao de Computadores

- Evolugao das Linguagens
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- Histéria da Computacéo no Brasil

08h/a SISTEMA DE NUMERAGAO

- Sistema Decimal
- Sistema Binario
- Sistema Hexadecimal
- Sistema Octal
- Conversao de Bases
- Aritmética Binaria:

* Adigao

* Subtragao

* Multiplicagéo

* Divisao

- Sistema de ponto flutuante

08 h/a REPRESENTAGAO INTERNA DE DADOS

- Cédigo EBCDIC
- Cédigo BCD

08 h/a PROGRAMACAO DE COMPUTADORES

- Sintaxe e Semantica de uma Linguagem

- Conceito de Programa

- Tipos de Linguagem de programagao:
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* Montadores
* Interpretadores

* Compiladores

08 h/a TIPOS DE DADOS SIMPLES E OPERACOES
SOBRE OS MESMOS

- Inteiro, Real, Caracter, Booleano
- Operadores Aritméticos

- Expressoes Aritméticas

- Operadores Relacionais

- Expressdes Relacionais

- Operadores Légicos

- Expressdes Logicas

08 h/a ALGORITMO E ESTRUTURAS DE DADOS
- Conceitos de Algoritmos
- Padronizagao de Estrutura de um Algoritma
- Especificagao de Solugédo de Problemas
- Argumentos de Entrada para Solugéo
- Argumentos de Saida, Resposta de Solugéo
- Descrigao da Solugao

- Comandos Basicos

- Sequencilidade
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- Atribuicéo

- Selegéo

- Repeticao

- Tipos de Dados Estruturados

- Cadeia

- Agregados Homogéneos e Operagdes
sobre os mesmos
- Agregados Heterogéneos

- Conjunto

- Subprogramacgao

- Definicdo de.Subprogramacgao

- Definigao de Procedimentos e Fungdes
- Definigao de Parametros (Reais, Formais)

- Escopo de Objetos

- Formas de Passagem de Parametros

- Recursividade

08 h/a TECNICAS DE PROGRAMACAO POR
REFINAMENTOS SUCESSIVOS

08 h/a FLUXOGRAMA

08 h/a ESTUDOS DE ALGORITMOS DE BUS-
CA E ORDENAGAO
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4. ANALISE DO MAPA CONCEITUAL DO PROGRAMA DE
INTRODUCAO A COMPUTACAO

Conforme pudemos observar, através do ma-
peamento proposto do contetido da disciplina, temos algu-
mas explica¢des para a dificuldade que percebemos na pra-
tica da sala de aula a0 ministra-la.

O que verificamos de imediato, ao analisar o mapa
conceitual da disciplina, € o inadequado modo com que
um dos conceitos mais inclusivos, o historico, foi coloca-
do no plano de ensino. Percebemos, também, a auséncia
do conceito abrangente do computador e das partes que o
compde. Segundo o mapa, estes conceitos sdo o0s
subsungores fundamentais da disciplina, dos quais deri-
vam os demais. Entretanto, ou ndo sdo mencionados, ou sdo
trabalhados superficialmente, apenas para cumprir o pro-
grama, sem que lhes seja dada a devida importancia. J4, ai,
podemos perceber a necessidade de um novo tratamento
destes conceitos cuja aprendizagem deve ser significativa,
e por isso enfatizada para a compreensdo e assimilagdo da
disciplina no seu todo.

Constatamos, a seguir, que alguns conceitos do pro-
grama pressupdem uma estrutura significativa que ndo te-
mos certeza de que os alunos dispdem (na verdade, descon-
fiamos que ndo), tais como alguns conceitos de eletricida-
de, normalmente ministrados no 2° grau. Tal problema é
agravado pela auséncia da disciplina de Fisica, no curriculo
do curso, 0 que equivale a dizer que, de algum modo, preci-
samos fazer os alunos adquirirem estes conceitos, para que
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possa ocorrer a aprendizagem significativa. O mesmo acon-
tece com alguns contetdos incluidos no programa, ligados
a Matematica e que ndo pertencem (ou nido deveriam per-
tencer) a disciplina em questdo, mas necessarios a ela. Eles
também merecem uma ateng@o especial no que se refere a
estrutura cognitiva, ja adquirida pelo aluno e a relagdo hie-
rarquica entre os conceitos que devem ser ensinados, mes-
mo quando o conceito de aritmética bindria € o que € essen-
cial a disciplina.

Detectamos uma discrepancia quanto a ordem de
apresentagdo dos conteiidos entre o programa € 0 mapa
proposto. Embora 0 mapa, baseado no principio ausubeliano
da diferenciagéio progressiva, ndo precise ser utilizado de
forma exclusivamente linear, uni-direcional, de cima para
baixo, notamos que alguns contetidos estdo sendo ministra-
dos, segundo o programa, sem a diferenciagdo progressiva
e, também, sem explorar, explicitamente, as relagdes entre
proposi¢des e conceitos, sem evidenciar similaridades e
diferencas significativas e, ainda, sem reconciliar inconsis-
téncias reais ou aparentes -reconciliagdo integrativa. Para
tal, deveremos “subir e descer” na hierarquia conceitual, a
medida que a nova informagao for sendo apresentada pelo
professor e elaborada pelo aluno. Isto exigiria a interdis-
ciplinariedade com a disciplina de Sistemas Operacionais,
também ministrada no primeiro ano, o que sugere que seja
feito o mapa conceitual daquela disciplina, o qual possibili-
tara uma revisao da seqiiéncia de apresentagdo dos contet-
dos, de tal forma que se reforcem, ou se criem, os
subsungores necessarios aos contetudos estabelecidos pelo
programa desta cadeira, a fim de evitar a aprendizagem me-
cénica, como até hoje tem sido.
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Constatamos, também, que os objetivos, a ementa e
a bibliografia bésica da disciplina estdo escritos de modo
inadequado. Segundo a Pré-Reitoria de Assuntos Académi-
cos UFF, em sua publicag@o intitulada “Contribui¢@o para a
elaborag¢@o dos curriculos plenos dos cursos de graduag@o -
A relagdo entre curriculos plenos e a melhoria do ensino de
graduag@o” de 1988, os objetivos de uma disciplina

“devem expressar as capacitagoes que elas
oportunizardo aos alunos, como expressdo par-
cial das capacitagdes da(s) linha(s) curricular(es)
de que fazem parte, tal como estas integram o
perfil. Eles serdo os norteadores da organizacdo
do ensino e da aprendizagem da disciplina.”

Os objetivos devem os comportamentos ou capacitagdes
desejaveis para o profissional, em fungdo das competénci-
as que foram definidas no perfil desse profissional. Quanto
aementa, esta

“é a expressao simplificada de uma disciplina.

Através de uma ementa bem elaborada, pode-
se ter o resumo mais suscinto possivel de orga-
nizagdo conceptual (sic) e/ou metodoldgia da
disciplina, possibilitando o conhecimento de
sua extensdo e limites”

além de explicitar a fungdo da disciplina no curso. A emen-
ta pode ser:

Analitica - quando resume uma disciplina nos t6pi-
cos ou unidades que a estruturam. Apoés delimitada a drea de
conteado coberta pela disciplina, arrolam-se os tépicos,
unidades ou grandes titulos nos quais a disciplina se baseia;



161

Compreensiva - quando resume um processo de
aplicagdo do conhecimento a soluc@o de problemas reais.
Descreve-se 0 processo ou processos que serdo desenvol-
vidos para que o aluno utilize o conhecimento em situagdes
praticas.

Sobre a bibliografia basica, contida no documento,
observa-se que a mesma nio segue as normas da ABNT.

5. CONCLUSAO

O mapa conceitual foi um recurso facilitador na ana-
lise do programa da disciplina e nos permitiu tecer algumas
consideragdes sobre como este podera ser, de tal modo que
possamos superar algumas dificuldades encontradas no en-
sino desta matéria e tentar tornar a aprendizagem mais sig-
nificativa para o aluno.

Considerando que:

- 0 uso de conceitos e principios da disciplina tém
que ter o mais amplo poder de explanagdo, de extensdo e
generalizagdes;

* nossa atuacgao na sala de aula dever4 estar, primor-
dialmente, voltada para estratégias que facilitem a aquisi-
¢do de uma estrutura cognitiva adequada;

-aalteragdo de conteidos programaticos de um cur-
so exige um esforgo cooperativo de todos os professores
envolvidos e, ainda, se possivel, de pedagogos e psiclogos
educacionais (0 que, até 0 momento, nos parece utopia).
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Concluimos que nos resta a esperanga de, segun-
do nosso proéprio esfor¢o e com base no mapa proposto,
alterar, no minimo, a ordem de apresentag¢io de contet-
dos no programa, para 1995. E evidente que se fosse fei-
to um mapa conceitual do curso em questao, e das disci-
plinas nele contidas, a abrangéncia seria bem maior, per-
mitindo a anélise do curriculo como um todo e a andlise
do contetido de cada disciplina em particular, alterando,
possivelmente, a propria estrutura vigente, oferecendo
subsidios para a interdisciplinariedade e a integragdo
conceitual no Curso Superior de Tecnologia em
Processamento de Dados e ndo somente na disciplina de
Introdugdo a Computagao.

No momento, iremos nos restringir a sala de aula,
onde ainda somos “soberanos”, introduzindo organi-
zadores prévios (embora ndo saibamos quais, até o pre-
sente) e ficaremos percorrendo nosso mapa em Varios
sentidos, para que consigamos efetivar uma aprendizagem
significativa, ora pela diferenciagdo progressiva, ora pela
reconciliagdo integrativa.

Certamente, para 0 proximo ano, proporemos um
conteudo programético diferente do atual, que refletird a
nossa tomada de decisdo para a agdo, frente aos novos en-
tendimentos filos6fico-pedagdgico-politicos, no sentido de
ter como objetivo formar individuos mais conscientes e
criticos, mais bem preparados pelo curso, para a vida, en-
quanto profissionais e cidaddos, ainda que tal atitude seja
isolada ou que seus efeitos exijam paciéncia histérica para
serem constatados.
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UMA PROPOSTA DE PROGRAMACAO
DE CONTEUDO DE ENSINO PARA
“ATUALIDADES BRASILEIRAS”

Heitor Romero Marques*

1. INTRODUCAO

A partir de 1993, as Universidades Brasileiras
puderam optar por uma nova disciplina, que fosse comum
para seus cursos de graduag¢do, em substituigdo aos
Estudos de Problemas Brasileiros. A opg¢do, em particular
da Universidade Catolica Dom Bosco, recaiu sobre Atua-
lidades Brasileiras (ABR), que passou a ser desenvolvida
em dois semestres consecutivos (I e I), com carga horéria
minima de 30 h/a semestrais.

No estabelecimento da Programagdo dos con-
tetidos de ensino surgiu, inicialmente, uma dificuldade, rapi-
damente transposta, qual seja: se os conteudos progra-
maticos deveriam ser especificos para cada curso de inclu-
sd0 ou se seriam comuns a todos os cursos, indistintamente.

* Professor de Atualidades Brasileiras, Metodologia do Trabalho Ci-
entifico e Filosofia da Educagdo, na UCDB; Especialista de Educa-
¢do na rede publica de ensino de MS. Graduado em Ciéncias, licenci-
ado em Pedagogia, especializado em Filosofia e Histéria da Educa-
¢do e cursa o programa de Mestrado em Educag¢do da UCDB.
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A solugdo adotada veio do raciocinio de que as questdes
nacionais s3o comuns a todos os cidaddos e, por conseguinte,
a todos os cursos da Universidade. Dai a proposta ser a de
uma abordagem com énfase especifica para cada curso (em
vista de seus objetivos), a partir de um tronco comum de
conhecimento.

A nova disciplina passou a ter como objetivo de-
finido: propiciar ao académico oportunidade de formagdo
na cidadania, pela anélise critica da atualidade, na perspectiva
de uma sociedade social e economicamente justa e da busca
do Estado democrético.

A caracteristica da programagdo (expressa no Mapa
Conceitual) € observar a diferenciagdo progressiva, isto €, uma
seqilenciagdo de conceitos, que obedega ao critério da maior a
menor generalidade, inclusividade e estabilidade e observa a
reconciliagfo integrativa que, além de buscar a unidade de todo
o conjunto de conceitos, busca também uma andlise da
consisténcia entre esses conceitos, discriminando semelhangas
e diferencas entre eles.

2. PRIMEIRA UNIDADE: CIDADANIA

Nesta primeira unidade, obedecendo-se a uma visao
de globalidade, pretende-se a constru¢do de conceitos
referentes ao significado de cidadania e a identificag@o dos
meios de atingimento dessa cidadania, quais sejam: a or-
ganizagdo do Estado Brasileiro, Politicas Publicas, Edu-
cagdo e Desenvolvimento Sécio-Econdmico, que deverdo
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sofrer diferenciagdes progressivas no decorrer do curso.

3. SEGUNDA UNIDADE: ORGANIZACAO DO ESTADO
BRASILEIRO

Nesta segunda unidade, pretende-se a con-
ceituagdo de Organizagdo do Estado Brasileiro (enquanto
meio que surge da diferenciagdo do conceito de cidadania)
pela andlise do professor e elaboragdo pelos alunos dos
conceitos basicos referentes a Teoria do Estado e de
Politica, nas dimensdes de sociedade, nagdo, regimes e
formas de governo, soberania, ideologia e partidos
politicos. A assimilag@o de tais conceitos permitird o
entendimento do significado de Estado Soberano e Demo-
cracia e, conseqiientemente, cidadania.

4. TERCEIRA UNIDADE: EDUCACAO

Nesta unidade, pretende-se conceituar educagdo
enquanto meio de promogdo e atingimento da cidadania
(conceito sintese da programagdo) e, em vista de sua
importdncia, sera analisada sob os aspectos: direito a
educagdo e demanda, realidade educacional brasileira,
investimento e financiamento, pardmetros internacionais,
que serdo integralizados na abordagem sobre o Plano
Decenal de Educag@o.

O aprofundamento conceitual do Plano Decenal de
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Educacido deve ser feito mediante a abordagem dos
indicadores dos seus pressupostos, suas estratégias e metas
programaticas, em vista dos segmentos de atuagdo. Por sua
vez, a conceituagio dos pressupostos do Plano Decenal de
Educagio deve permitir a compreensdo do significado de
seu eixo ordenador (eqiiidade, projeto pedagégico e
gerenciamento) bem como possibilitar o entendimento da
idéia (conceito) de universalizagdo e do regime de parceria,
principios necessarios para a efetivagao de suas estratégias,
através desse mesmo eixo ordenador, sobre os segmentos
de atuagdo. Assim, na parte final desta unidade, apos
diferenciagio dos segmentos de atuagdo, pela compreensdo dos
conceitos sobre educagdo infantil, ensino fundamental,
educagio de jovens e adultos, ensino médio, educag@o especial
e valorizagdo dos professores e profissionais da 4rea social, se
enfatizard a compreensdo do Plano Decenal de Educagdo, como
meio indispensavel a construgdo da cidadania.

5. QUARTA UNIDADE: DESENVOLVIMENTO SOCIO-
ECONOMICO

Nesta quarta unidade, pretende-se, igualmente,
conceituar o desenvolvimento sdcio-econdmico enquanto
meio de construgd@o e atingimento da cidadania. Tal con-
ceituagdo sera pretendida no sentido de sua regionalizagdo
e diferenciagdo entre ciéncia e tecnologia, bem como sua
relagdo com a educagio (elemento da unidade anterior) para,
finalmente, se obter a integralizagdo com a idéia sintese de
cidadania.
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6. QUINTA UNIDADE: ESTADO DEMOCRATICO/
SOCIEDADE JUSTA

Esta unidade estabelece uma relag@o biunivoca com
as demais unidades da programagéo e permite, finalmente,
reconciliar e integrar todos os conceitos anteriores,
paulatinamente, construidos e sintetizados na compreensdo
dos conceitos significativos de Estado democratico,
sociedade justa e de cidadania.

7. 0 ASPECTO METODOLOGICO DA PROGRAMACAO

No desenvolvimento da presente programagdo de
“Atualidades Brasileiras”, énfase sera dada a participagdo
dos alunos na busca permanente de diferenciagdes
progressivas dos conceitos, a partir do mais amplo, geral,
inclusivo e de reconciliagdes integrativas (relacionamento
e percep¢do de semelhangas e diferengas ou de incon-
gruéncias-congruéncias entre os conceitos) pela com-
paracdo entre eles, a leitura de livros, comentarios de no-
ticias e artigos de jornais, exposi¢do do professor, enquanto
maneiras de provocar analise, criticas e sinteses.

A metodologia comporta discussdo em grupo, estudo
dirigido e interferéncia do professor para introdugdo e
fechamento ou mesmo esclarecimento e enriquecimento,
sempre que 0 assunto requeira conceitos prévios.

Como se pode depreender, a metodologia sugerida
tem a preocupagio de tornar o aluno participante ativo, para
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que ele proprio, progressivamente, va construindo e
organizando o seu conhecimento, de modo a dar-lhe
caracteristicas de unidade e globalidade.
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UM PROGRAMA DE ENSINO PARA A
DISCIPLINA FISIOLOGIA VEGETAL

Maineide Zanotto Velasques*

Neste artigo serd apresentado um programa de
ensino da disciplina Fisiologia Vegetal, sob forma de mapa
conceitual. A disciplina Fisiologia Vegetal esta inserida
na grade curricular do curso de Biologia da UCDB e a
execugdo do trabalho trouxe consigo uma carga de satisfagdo
ao realiza-lo, pois as idéias de totalidade e de inclusividade
dos contetidos ressaltam desde o inicio do trabalho e durante
o seu desenvolvimento, dando uma visdo de conjunto para
a disciplina e sensag@o de seu dominio numa unica
unidade.

A elaboragdo do programa de ensino da disciplina
Fisiologia Vegetal, a partir de mapas conceituais, permitiu
algumas observagdes como a que, na aprendizagem
significativa, os contetidos prévios elaborados pelos alunos
¢ fator essencial, mas a organizagdo logica do material
de aprendizagem favorece também e muito essa
aprendizagem; a forma de apresentagdo em mapa como
inicio ou final da programagdo torna evidente a rede de

* Professora de Botanica da curso de Biologia da UCDB. Cursa o
programa de Mestrado em Educagdo na UCDB.
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relagdes, cientificamente, existentes entre os conceitos a
serem ensinados e a abordagem que se imprime a matéria;
destaque de quais aspectos deveriam ser, inicialmente,
premiados a fim de garantir a aprendizagem significativa
que consiste na inclus@o da nova informagao ao conceito ja
existente.

A elaboragdo de programa de ensino de uma
disciplina tem consistido, até ent3o, em organizar topicos
do contetdo que permitem, ao final do semestre letivo, o
cumprimento da totalidade desses contetidos. A preocupagéo
maior tem sido a de elencar os contetdos a serem estudados
pelos alunos, de modo a abranger a maior quantidade de
assuntos considerados importantes e que sejam fundamen-
tais, no caso, para a formag@o do professor de Biologia. Esse
elenco de contetdos, na verdade, consiste numa listagem,
numa seqiiéncia linear dos tpicos que, mesmo guardando
uma relacdo entre si, deixam a desejar quanto a apresentagdo
integrada e conjunta. Embora em alguns casos essa interagéo
possa ocorrer, esta ndo fica facilitada pela organizagdo do
contetdo da disciplina que se torna descritiva, exaustiva,
enfadonha, por constituir tépicos isolados.

No entanto, ndo era considerada de importancia
expressiva estruturar, logicamente, os contetidos, pensando
em favorecer uma aprendizagem capaz de ligar os
conceitos entre si a partir dos fundamentais, de tal forma
que, se a ligacdo ndo ocorrer, pode-se entdo dizer que a
aprendizagem significativa (a que realmente interessa) ndo
aconteceu ou se pode afirmar que uma maneira mecénica
de se aprender tenha acontecido, dai que ela estaria fadada a
um esquecimento muito em breve, pois que na vida cotidiana
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do aluno ndo teria importancia, a0 mesmo tempo que ele
ndo se utilizaria deles para resolver problemas diérios, apesar
de serem base para a resolug@o.

Com a proposta de elaboragdo de programa de
qualquer disciplina, a partir do modelo de ensino proposto
por David Ausubel, em que a alguns conceitos bésicos se
prendem os intermedidrios e os especificos, tem-se uma
alternativa para facilitar a aprendizagem significativa. A
forma de programagdo tem que ser repensada e, portanto,
os programas, remodelados de modo a expressar a estrutura
l6gica do conhecimento, a mesma a ser incorporada e
elaborada pela estrutura psicolégica do aluno.

Ao elaborar o mapa conceitual diagrama que
expressa as relagdes entre os conceitos a partir do mais
geral(ais) ao mais especifico(s) da disciplina Fisiologia
Vegetal, ficou claro que conceitos significativos de
Citologia e Anatomia Vegetais ja tivessem sido, pre-
viamente, formados. Os conceitos mais significativos
dentro da disciplina deveriam ser trabalhados por serem
fundamentais, juntamente com a relagdo existente entre
eles por lhes imprimir articulaggo.

Caso os conceitos prévios (das disciplinas ante-
riores) ndo tenham sido plenamente elaborados, indicam que
esse € o caminho a ser tomado, de tal forma que ao se
iniciarem os contetdos da disciplina, esses organizadores
sejam retomados para servir ou de ponte para 0s novos
contetidos, ou de subsidio para os mesmos.

A formulagdo de um corpo de conhecimentos, a
partir dos grandes conceitos facilitadores, possibilitou



Citologia Anatomia
Fisiologia Vegetal
Fungdes/ enquanto Ser Vivo

tossintese 3 : : .
F(;, odacto Respiragdo Movimento Nutrigdo Crescimento
I iberagdo de energia da dgua mineral Desenvolvimento
de energia
spectro L Fixagdo AFolha Duali- . ranspi- Mecanis-| [ Fixagdo xiiba:
de como Processo| [ Sistema lementos ¢do
de Transfor- 3 dade | ragio i mos de N, 3
enerths absorgdo magho/ méquina e de transpor- (regu- lessenciais/ Absorclio o orgénica/
5 ¢ agdo das fotossin- difusdo tador lacessorios ¥ inorgd-
radiante CO, : rocesso lagdo) Actmulo| |\ cerrado :
clorofilas tética nica

Etapas do
processo

so da energia
liberada

Curvas e
estagios

Reguladores

@

Fig. 1 : Mapa Conceitual da disciplina Fisiologia Vegetal (Curso de Biologia da UCDB)




175

relacionar os contetidos novos a serem assimilados aos ja
conhecidos, encurtando alguns passos nesse processo de
aprendizagem.

Outra observagdo feita foi a l6gica na seqiiéncia da
apresentagdo dos topicos do programa, de tal forma
articulados, propiciando uma imagem globalizante e inter-
relacionada que, de outra maneira, ndo garantiria a efetiva
aprendizagem.

A estrutura organizada da disciplina, visualizada
pelo mapa conceitual, facilita a realizagdo de interagdes
que ocorrerdo no processo instrucional durante o ano
letivo. As mesmas interagdes poderiam até existir quando
da apresentagdo do programa linear, mas nunca se
apresentariam evidentes, nem permitiriam que as mesmas
relagdes de progressividade e integridade fossem
claramente notadas.

A retencdo de um contetido ocorre, mais eficien-
temente, se este for apresentado de forma clara, organizada.
E importante para o aluno partir de uma visdo geral,
abrangente para se fixar depois nos detalhes, € o quanto é
importante para o professor e aluno utilizarem-se de um
dado conceito prévio para se conseguir estruturar um novo.

Outro detalhe importante € a necessidade de que as
disciplinas trabalhem de forma engajadas que se sirvam de
mesmas estruturas, conceitos e garantam, assim, uma
formagdo mais eficaz dos nossos alunos. A utilizag@o dos
conceitos prévios organizados em outras disciplinas
mostram isso.

A aprendizagem significativa implica na apreensdo
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de informagdes, idéias, conceitos alinhados de maneira clara
e disponiveis na estrutura cognitiva do aluno e sirvam sempre
de suporte a novos conceitos e informagdes.

Adequar a estrutura da disciplina ensinada a estrutura
cognitiva do aluno facilita a aprendizagem. Por consegiiinte,
a nova estruturacdo do programa da disciplina Fisiologia
Vegetal busca facilitar essa aprendizagem.

A contribui¢@o do mapa conceitual na organizagao,
elaboragdo do programa,bem como na execug¢do do
trabalho de uma disciplina, mostra sua validade e sua atual
utilizagdo, e tem nos mostrado sua eficiéncia.
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O ENSINO DE BIOLOGIA CELULARE A
TEORIA DE APRENDIZAGEM DE DAVID
AUSUBEL

Evelyse Lemos Borges*

A educagio escolar brasileira vive hoje problemas e
dificuldades de diferentes naturezas. No nivel macro-
estrutural esses problemas decorrem, fundamentalmente, do
descaso do Estado para com a escola publica, manifestando-
se, por exemplo, na auséncia de uma politica educacional
efetivamente voltada para sua recuperagdo, de forma a
garantir um ensino de boa qualidade as classes populares
que constituem a maior parcela de sua clientela. Esse
descompromisso se reflete negativamente no nivel mi-
croestrutural -da escola e da sala de aula- de inimeras
formas, principalmente pelas salas de aula superlotadas e
pela caréncia de equipamentos (que sdo reflexos darealidade
econdmico-social do pais), pelos professores mal prepara-
dos, uma vez que os cursos de licenciatura ndo estdo con-
seguindo desperté-los e forma-los para a fungéo de professor
enquanto profissional do ensino, ndo conseguindo que
percebam como se forma a estrutura cognitiva dos in-

* Graduada em Ciéncias Biologicas pela UGF-RJ, pos-graduada (lato
sensu) em Metodologia do Ensino Superior, professora de Biologia
Celular no curso Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
SOCIGRAN. A autora é coordenadora do mesmo curso ¢ aluna do
programa de Mestrado em Educagéo na UCDB.
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dividuos, de modo a fazer com que o processo ensino-apren-
dizagem se realize de forma adequada, ndo proporcionando
aos alunos uma aprendizagem fragmentada e mecanica.

Nao se percebe, na pratica didria do professor, a
preocupagdo de se relacionar os conhecimentos do cotidiano
com o que deve ser assimilado de uma disciplina, e nem os
contetidos de uma delas com os das demais. O ensino de
Biologia, especificamente, tem acontecido de maneira
fragmentada, sem nenhuma relagdo com o cotidiano dos alunos
e, segundo Miriam Krasilchik (1983), limitando-se a apresentar
aciéncia completamente desvinculada de suas aplicacdes e das
relacdes que tem com o dia-a-dia do estudante.

O presente trabalho pretende expor reflexdes e
sugestdes resultantes de uma experiéncia do ensino de
biologia no nivel de 2° grau, na tentativa de ajudar aqueles
que estdo preocupados com a melhoria do ensino dessa
disciplina.

Sera feita uma descri¢@o dos problemas observados no
ensino e aprendizado que levaram a reestruturacéo do contetido
programético da disciplina com base na Teoria de Aprendizagem
de David Ausubel por meio do uso de mapas conceituais.

O ENSINO DE BIOLOGIA

Biologia - do grego BIOS, “vida”, e LOGIA, “tratado,
ciéncia, discurso”. Pela formag@o da palavra, vé-se que o
seu significado é muito amplo, ou seja, biologia significa
ciéncia ou estudo da vida. Com a infinidade de tipos
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diferentes de seres vivos, encontrados no ambiente, percebe-
se com naturalidade sua fragmentag@o em campos distintos,
embora, todas as dreas estejam interligadas, ja que se
ocupam da vida e dos seres vivos.

Por essa razio, o estudo da Biologia no ensino basico
¢ dividido em suas principais 4reas de interesse - 0 meio
ambiente, 0s seres vivos e a interagdo entre eles. Com essa
divisdo, a partir da 1 série do 1° grau, esses temas centrais
sdo ensinados e repetidos na 2* etapa do 1° grau (5* a &
séries) e no 2° grau. E certo que a cada reapresentagdo dos
assuntos ocorre um maior detalhamento, o que deveria
assegurar um ensino mais coerente e articulado e,
conseqiientemente, com Sucesso.

Nas séries iniciais, os temas seriam apresentados as
criangas numa abordagem adequada a sua estrutura cognitiva,
de modo a perceberem as diferengas entre os seres vivos e
ndo vivos e, também, que nenhum ser vivo consegue
sobreviver isolado, sem se relacionar com 0 ambiente € com
outros seres Vivos.

Com o desenvolvimento da crianga e a repeti¢do dos
contetidos nas etapas mais avangadas do ensino, esta deveria
perceber que 0 homem no € o tnico ser vivo importante no
mundo, e que 0 macro, facilmente observado por ela, ndo é
tudo. Ao contrério, o mundo palpédvel e facilmente
visualizado s6 existe e funciona gragas a intera¢ao de varias
fungdes que acontecem em nivel microscopico.

Durante minha vida profissional, verifiquei que essa
interligagdo entre as diversas areas da Biologia € pouco
percebida pela maioria dos alunos (de qualquer nivel de
escolaridade) e, em conseqiiéncia, a consideram uma
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disciplina chata, decorativa, com contetidos soltos e
totalmente sem interesse para a vida cotidiana dos mesmos.

Considero que esses pensamentos sdo resultantes em
grande parte de uma pratica docente inadequada, e de uma
formagdo incompleta, pois apesar de se esforgcarem, os
professores ndo estdo conseguindo organizar o trabalho
didatico de modo que os alunos superem 0s conceitos
esponténeos - parcialmente verdadeiros ou erroneos - que
contribuem para a formag@o do senso comum - o que faz
com que estes ingressem na universidade, apresentando
deficiéncia quanto a aprendizagem de conceitos bésicos.

Tal problema, do ensino da Biologia, ¢ 0 mesmo
caracteristico de toda a educagdo escolarizada brasileira, €,
como ja se disse, pode aqui também ser explicado por inimeros
fatores como: salas de aula superlotadas, ambientes e
equipamentos inadequados, professores mal preparados, mal
remunerados, livros didaticos que abordam os fendmenos
bioldgicos como se fossem isolados e independentes, etc. Estes
fatores fazem com que os alunos, pela “necessidade de nota”,
acabem “treinados” a alcangar uma aprendizagem mecénica,
limitando-se a memorizar os conceitos prontos transmitidos
pelos professores, e ndo se dando ao trabalho de traduzi-los
para o seu proprio vocabulério e vida, criando, assim, uma falsa
idéia de aprendizagem a partir da memorizagdo de algumas
palavras ou frases.

Na Psicologia da Educacdo, diferentes explicagdes
de como se da a aprendizagem serviram e servem de fun-
damentacdo para a organizagdo do processo ensino-
aprendizagem. Tradicionalmente, considerava-se o conhe-
cimento transmitido pelos professores como verdadeiro,
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definitivo e inquestionavel. O professor era dono desse saber
e, por isso, a parte ativa do processo ensino-aprendizagem.
Ativo porque os alunos, “tdbulas rasas”, recebiam
passivamente os conhecimentos por ele transmitidos de fora
para dentro como num processo de impressao.

Uma outra maneira de explicar como se processa a
aprendizagem ¢ a apriorista, que defende a idéia de que cada
individuo tem um potencial inato, ou seja, ao nascer ele traz
toda uma bagagem que devera ser “despertada” e
desenvolvida ao longo de sua vida. Com o desenvolvimento
da Psicologia Educacional, ampliou-se os conhecimentos
sobre a aprendizagem e ensino, e verificou-se que saber
como os individuos aprendem possibilita aos professores
adequar procedimentos e organizar o conteido de ensino,
de modo a promover uma significativa melhoria na qualidade
do ensino.

Atualmente, as explicagdes sobre a aprendizagem
dada pela concepgao cognitivista tem oferecido mais claros
subsidios ao trabalho docente, que visa a aprendizagem
significativa. Nela, professor e aluno devem interagir
dinamicamente; o professor atuando como mediador entre
o contetdo a ser aprendido e o sujeito que aprende, podera
perceber as dificuldades do aluno e, com adequagdo,
organizar o ensino de forma a favorecer um processo de
aprendizagem reflexivo, onde o estudante sera o construtor
do seu proprio saber.

Penso que uma possivel solug¢do para a melhoria
do ensino de Biologia ¢ conscientizar os académicos
sobre o que € ser professor e ser aluno e sobre como se
processa a aprendizagem do individuo e preparé-los com
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metodologia simples, eficiente, que tenha relagdo com a
realidade local.

Para isso, considero importante que os mesmos
tenham, ao longo do curso, aulas cuidadosamente planejadas,
visando favorecer a aprendizagem significativa e servir como
referéncia e exemplo para a prética profissional. Entendo
também que a metodologia de ensino nao deve ser
preocupagdo exclusiva do professor, uma vez que

“Néo adianta ensinar aos licenciados coisas
que ndo se relacionam com o que eles vdo ter
que ensinar no secunddrio, e ndo adianta
ensinar-lhes por métodos inadequados, pois
eles ensinardo como foram ensinados (o grifo
¢ nosso). Quando nos convenceremos disso? "
(Oswaldo Frota-Pessoa, 1991:60)

A DISCIPLINA BIOLOGIA CELULAR E A TEORIA DE
APRENDIZAGEM DE DAVID AUSUBEL

Esta disciplina tem como objetivo principal
relacionar o metabolismo dos seres vivos, unicelulares ou
pluricelulares, com o metabolismo celular, ou seja, é
fundamental que, no decorrer do ano letivo, o aluno perceba
que o funcionamento do organismo como um todo ¢
diretamente dependente do trabalho de cada célula que o
forma. Por ser essencial para o bom entendimento de outras
disciplinas mais especificas, ¢ fundamental que,no final do
ano letivo, os alunos consigam perceber as interligagdes
entre célula e organismos mais complexos.
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Analisando o conteado programatico da mesma,
percebo que ele é adequado para o que se propde, porém ainda
observo, no final de cada ano letivo, um grande grupo de alunos
que ndo consegue alcangar o objetivo da mesma. Acredito que
uma dificuldade sejaa maneira pela qual o mesmo € organizado,
do conceito mais especifico para o mais geral, dificultando uma
visualizagdio geral da disciplina e relacionamento desta com
conhecimetos prévios dos alunos.

E nesse sentido que se faz necessério conhecer e
aplicar a Teoria de Aprendizagem de David Ausubel que, a0
explicar como se forma a estrutura cognitiva de um
individuo, deixa claro como o professor deve planejar o
contetido de ensino para a aprendizagem do aluno. Partindo
do pressuposto de que uma das possiveis solugdes para o
problema educacional € formar profissionais competentes
e que a referida teoria é importantissima para a capacita¢ao
dos mesmos, reorganizei o contetdo programatico da
disciplina Biologia Celular.

A teoria explica que a estrutura cognitiva do aluno €
o principal fator que influencia a aprendizagem significativa
(Ronca, 1978:59) e, por isso, defende a importéncia de se
ensinar o aluno a partir dos conhecimentos que ele ja possui.
Ausubel define a estrutura cognitiva do individuo como o
conjunto de idéias, conceitos, proposi¢des construido de
maneira hierarquizada, onde os conceitos mais gerais estdo
num topo e englobam outros, menos abrangentes.

“..Ausubel vé o armazenamento de informagoes
no cérebro humano como sendo altamente
organizado, formando uma hierarquia con-
ceitual na qual elementos mais especificos
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de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a
conceitos mais gerais, mais inclusivos.
Estrutura cognitiva significa, portanto, uma
estrutura hierdrquica de conceitos na mente do
individuo.” (Moreira, M.A.e Buchweitz, B.
Mapas Conceituais, 1987:17)

A aprendizagem significativa, segundo 0 mesmo
autor, ocorre quando o individuo consegue relacionar o
contetdo a ser aprendido com aquilo que ele ja sabe,
conseguindo assim generalizar e expressar o conteido com
sua propria linguagem. Ao conseguir essa generalizagdo, diz-
se que houve aprendizagem significativa com substanti-
vidade.

Referindo-se ao processo ensino-aprendizgem,
Ausubel compara o conteudo das disciplinas de qualquer
nivel de escolaridade com a estrutura cognitiva do aluno
(uma ¢€ logica, a outra psicoldgica, respectivamente) e
mostra que ambos sdo organizados de maneira hierarquica,
onde no topo do conjunto estdo um nimero de conceitos
verdadeiramente amplos que incluem os menos abrangentes.
Ao fazer essa relagdo, fica claro que a organizagdo do
conhecimento € a principal variavel para a aprendizagem do
aluno e a grande tarefa do professor na seleg@o e arranjo do
que vai ser ensinado. Torna-se necessario, portanto, que o
professor identifique em cada disciplina os conceitos mais
importantes e mais abrangentes e que planeje cada atividade
com ateng¢do aos conhecimentos anteriores dos alunos, para
que os mesmos aprendam os conceitos basicos da disciplina,
significativamente, ¢ formem na sua prépria estrutura
cognitiva um sistema de processamento de informagdes.
Assim, os conhecimentos espontdneos, de senso comum,
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devem evoluir para os cientificos.

O aluno, para aprender significativamente, precisa
relacionar o conteido novo com aquilo que ele ja sabe e,
também, manifestar uma predisposi¢@o positiva para
aprender. Esse relacionamento deve ser substantivo e ndo
arbitrério, ou seja, a relagdo entre os conceitos novos € 0s
ja existentes na sua estrutura cognitiva ndo deve ser alterada,
mesmo que simbolos diferentes, mas equivalentes, sejam
usados.

Em nossas escolas essa aprendizagem ¢€ dificultada
porque os professores nio costumam ter bem definidos os
conceitos relevantes de suas proprias disciplinas e a rede
conceitural formada por eles e, por isso, ndo aceitam
respostas diferentes das que ensinaram, induzindo os alunos
a aprenderem mecanicamente, decorando conceitos
arbitrariamente, sem compreender seus significados, suas
relagdes, porque eles proprios as ignoram ou ndo as
valorizam. Outro fator de dificuldade € que, na maioria das
vezes, 0s novos temas sdo apresentados de maneira aleatoria,
sem ser feita qualquer associag@o com conhecimentos pré-
existentes na estrutura cognitiva do aluno.

Os seguidores da teoria ausubeliana utilizam e
aconselham o uso de mapas conceituais como um ins-
trumento metodoldgico, que apesar de nunca ter sido
indicado por ele, é um tipo de organizaga@o de conceitos de
forma hierarquica, do mais abrangente para o menos
abrangente, num plano bidimensional, facilitando ao
estudante visualizar as interrelagdes entre os diversos
conceitos estudados. E, portanto, um recurso instrucional,
na medida em que favorece a aprendizagem de conceitos,



186

ja que permitem o “descer e subir nas estruturas conceituais
hierarquicas 8 medida que a nova informagao € apresentada”.
(Novak 1977, 1981)

Em Biologia Celular, numa reorganizagdo da
disciplina, foram selecionados da materia conceitos-chaves
e elaborado, com eles, um mapa conceitual; para o
desenvolvimento do trabalho com os alunos foi elaborado
um questionario sobre este contetido aplicado como pré-
teste no primeiro dia letivo.

No mapa conceitual, como conceito geral, que ficara
no topo do mapa € usado como subsuncor (idéia mais ampla,
que funciona como subordinador de outros conceitos na
estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de
assimilag@o), foi selecionado seres vivos porque, além de
ser o objeto de estudo da Biologia, ¢ um termo facilmente
exemplificado por alunos de diferentes niveis de
escolaridade. Partindo deste conceito, o conteudo progra-
matico da disciplina foi reestruturado, de maneira que a sua
organizag¢do obedeceu uma seqiiéncia crescente de com-
plexidade, passou a ser bidimensional, evidenciando esta se-
qiiéncia, e também suas interrelagdes.

Pela experiéncia de magistério que tenho, percebo
que os alunos, mesmo ingressando na faculdade, tém visdo
antropocéntrica de vida, sabem exemplificar os seres vivos
mas, dificilmente, conseguem explicar o termo cienti-
ficamente. Portanto, no segundo encontro, em classe, este
dever4 ser o objeto de discussao.

Por meio dessa discussdo, certamente, chegaremos
aum mapa conceitual como, ou muito proximo, do que esta
representado abaixo. Nele percebe-se que o conceito geral
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-seres vivos- abrange vérios outros menos gerais e, estes,
por sua vez, diferenciam-se em outros mais especificos. Ja
neste primeiro contato com tal instrumento seré possivel
fazer com que os alunos percebam as interrelagdes entre os
conceitos, na sua maioria por eles ja conhecidos, e também
as relagdes de inclusibilidade subordinada e superordenada.

Dessa caracterizagdo serdo selecionados os concei-
tos mais relevantes do programa de citologia, que sdo:
origem da vida; tipos celulares; metabolismo celular e
estrutura e fungio da célula. Nessa primeira divisdo os alunos
devem perceber porque os seres vivos sao diferentes dos
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seres ndo vivos, que todos tiveram uma origem, que sdo
formados por células, que tém metabolismo, que esse
metabolismo existe gragas ao trabalho de vérias partes
menores que integram as células. Assim, o mapa cresce
longitudinalmente e transversalmente, evidenciando as
diversas relagdes entre os conceitos.

O mapa completo, apesar de ja elaborado, ndo é
definitivo e tinico. Ao longo do periodo letivo e de acordo
com o grupo que o esta utilizando, podera sofrer
modificagdes. Cada novo assunto podera ser introduzido por
um organizador prévio, topicos ja discutidos e aprendidos
anteriormente.

A partir dessa visdo, cada unidade podera ser
trabalhada individualmente, sendo que o mapa com o
programa globalizado devera ser utilizado sempre para que
os alunos possam visualizar rapidamente o nivel de
abrangéncia do conceito que estiver sendo estudado.

A primeira unidade, origem da vida, objetiva
apresentar ao aluno as diversas teorias da formagao da vida
no planeta e que condigdes especiais permitiram esse
acontecimento, relacionando a vida com a célula e
enunciando a teoria celular.

A segunda parte vem complementar a primeira,
mostrando que ainda hoje co-existem células simples e
complexas, isto €, a evolugdo celular (e, conseqiientemente,
dos seres vivos) ndo significa erradicaga@o das células pré-
existentes. A existéncia do virus com todas suas pecu-
liaridades ndo nega a Teoria Celular, ja que eles s6 conse-
guem reproduzir-se quando parasitam algum tipo de célula.
Ainda nesta etapa do programa, o aluno devera caracterizar
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diferengas e semelhangas entre células procariotas,
eucariotas e virus, além de reconhecer os diferentes tipos
de células eucariotas.

Na terceira etapa, os alunos devem perceber que
apesar de formadas por moléculas comuns ao meio
ambiente, estas se organizam nas células de forma
caracteristica, formando vérias organelas distintas que
exercem fungdes diferentes dentro de uma tnica célula.
Assim teremos um conjunto de reagdes quimicas
responsaveis pela liberagdo ou armazenamento de
energia, outras, responsaveis pela determinagéo da propria
estrutura celular e outras que controlam todas as fungdes
menores, mostrando que elas precisam interagir de forma
adequada.

A quarta etapa serve para sistematizar todo o contetido
trabalhado até entdo, ou seja, o aluno discutiu o trabalho
celular como um todo e agora ele deverd conhecer
detalhadamente a estrutura das organelas celulares e suas
fungdes, relacionando-as com os diferentes tipos de
metabolismo celular.

Destaca-se que o contetido ndo € novo para nenhum
dos alunos; o que se pretende € evitar que mais uma vez eles
fagam uma aprendizagem mecénica por ainda ndo terem
conseguido relacionar os conceitos entre si. Os exemplos
-organizadores prévios- serdo utilizados para possibilitar o
relacionamento com os conceitos ja disponiveis na estrutura
cognitiva de cada aluno, com os que foram aprendidos
mecanicamente em outros momentos, ou seja, € preciso que
os alunos atribuam significados relacionados com sua
estrutura cognitiva.
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Para favorecer a aprendizagem significativa dos
alunos, Ausubel sugere técnicas simples que satisfazem o
cotidiano da maioria das aulas e, com esses principios,
defende a aula expositiva como uma boa técnica didatica,
desde que ndo seja nica.

O aluno deve estar consciente de que sem esforgo
nio conseguird uma aprendizagem significativa; o
professor, por sua vez, devera facilitar esta aprendizagem,
criando meios para que o aluno faga as relagdes entre
os conceitos aprendidos anteriormente de forma meca-
nica.

Comparando este meu programa com o anterior, fica
claro que as interrelagdes dos diferentes conceitos poderdo
ser mais facilmente percebidas com o auxilio dos mapas
conceituais e organizadores prévios, ja que estes
possibilitam a visualizagdo de uma organizagao conceitual
semelhante a que se processa na sua propria estrutura
cognitiva.

Finalmente, vale ressaltar que a referida pratica é
uma alternativa de melhoria da qualidade do ensino, dentro
darealidade brasileira, sem o uso de recursos caros. Fazer
um levantamento da realidade dos alunos para descobrir
o que eles jé sabem e construir mapas conceituais a partir
dai, relacionando esse conhecimento prévio com os
conceitos a serem aprendidos, depende exclusivamente
da disposi¢do dos professores. Portanto, € bastante
provavel que este instrumento possa ser utilizado com
sucesso na superagdo das dificuldades do ensino de
Biologia, em todos os niveis escolares, e especialmente
util na formagdo de professores.
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