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Este artigo baseia-se em investigacao que tem a
Epistemologia Genética piagetiana como quadro tedrico e
pretende responder se a docéncia no ensino superior pode
constituir-se em espa¢o de construcao de conhecimento.
Investigou-se o egocentrismo como possivel obstaculo pe-
dagdgico a construcao de conhecimento e procurou-se iden-
tificar possibilidades de descentracao que auxiliem na trans-
formagao do ensino superior num espago de construcoes
cognitivas que abram caminhos para novas aprendizagens.
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This article is based on research considering Piaget’s
Genetic Epistemology as the theoretical framework and
aims to find out whether teaching in higher education may
configure a space for knowledge building or not. We
investigated egocentrism as a possible pedagogical
obstruction to the building of knowledge and we sought to
identify decentration possibilities which may contribute for
the transformation of higher education in a space of
cognitive constructions that open ways for new learning.
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1 INTRODUCAO

Este artigo baseia-se na pesquisa de Marques (2005)"* que investigou a
docéncia no ensino superior, percorrendo o caminho do egocentrismo a descen-
tracao. Os dados coletados possibilitaram encontrar resposta a questao: A do-
céncia no ensino superior pode constituir-se em espaco de construcao de conhe-
cimento? Elegeu-se a Epistemologia Genética piagetiana como quadro tedrico

desta investigacao.

Os professores dizem, quase em coro, que seus alunos sio desinteressa-
dos e ndo querem aprender. Afirmam, ainda, que os alunos nao prestam atencao
e por isso nao aprendem e lhes faltam conhecimentos prévios. Os alunos, por sua
vez, dizem que as aulas sio monoétonas, que nao entendem para que servem
aquelas informagoes e que nao conseguem relaciona-las com o mundo no qual
vivem. Observa-se verdadeira dificuldade de comunicacgao entre esses dois polos

da relagao pedagogica escolar.

Para tentar entender essas dificuldades, comecamos dizendo que o alu-
no deseja aprender aquilo “que sua estrutura cognitiva lhe permite desejar”
(MARQUES, 2005, p. 11). Como pode o docente descobrir, sem fazer magicas,
com instrumentacao didatica e pedagdgica apropriada, o que seu aluno deseja

saber?

“Tese de Doutorado realizada e defendida junto ao Programa de Pés-Graduacio em Educacio
da UFRGS, sob a orientacio da professora Analice Dutra Pillar e concluida no ano de 2005.
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Marques (2005, p. 11) investigou “a questao do egocentrismo na relagao
professor'” -aluno' no ensino supetior como um possivel obsticulo pedagdgico
a construg¢ao do conhecimento”. Procurou identificar, também, as possibilidades
de descentragao. Antes da apresentacao dos dados, é importante tragar um refe-
rencial tedrico a respeito das teorias de aprendizagem em jogo e dos conceitos de

egocentrismo e de descentragao.

2 A APRENDIZAGEM

Pode-se afirmar que existe uma pedagogia universitaria? “Assim como
nao ha um unico modelo para educacao infantil, ensino fundamental ou ensino
médio também nao ha um unico modelo pedagogico universitario” (MARQUES,
2005, p. 31). Para pensar o ensino universitario, devem-se considerar as concep-
¢oes de aprendizagem e os modelos epistemolégicos que lhes dao sustentacio.
Existem intmeras explicacdes para a forma como ocorre a aprendizagem, algu-

mas enfatizando as condi¢oes do meio, outras as condigoes internas ao sujeito.

As explicacdes que enfatizam as condi¢oes do meio sao conhecidas epis-
temologicamente como empiristas. Uma pedagogia baseada no empirismo con-
sidera que “o conhecimento pode ser #ransmitido para o aluno. |...] acredita no mzto
da transmissao do conhecimento — do conhecimento enquanto forma ou estrutu-
ra; nao s6 enquanto conteido” (BECKER, 2001b, p. 16). Logo, o sujeito da
aprendizagem ¢ considerado “em cada novo nivel, como tabula rasa” (BECKER,

2001a, p. 9, grifo do autor).

13 - . - . -
Para facilitar a leitura, utilizaremos a denominacio professor ou professores, de acordo com a
norma culta do idioma portugués para designar a categoria que inclui professor(es) e
professora(s).

14 . . .y - ~
Para facilitar a leitura, utilizaremos a denominacio aluno ou alunos, de acordo com a norma
culta do idioma portugués, para designar a categoria que inclui aluno(s) e aluna(s).
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As explicacdes que enfatizam as condigoes internas ao sujeito sao conhe-

cidas epistemologicamente como aprioristas. O apriorismo, de acordo com
; : . iy

Becker (2001b, p. 20), “acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja
programado na sua heranca genética. [...] Tudo esta previsto. E suficiente proce-
der a acOes quaisquer para que tudo aconteca em termos de conhecimento”.
O conhecimento ¢ entendido como uma programacao prévia, como uma capaci-

>
dade intrinseca ao ser humano que se manifestara desde que as condi¢oes exter-

nas nao impegam.

“Alguns autores superam essa dicotomia estabelecendo uma interagao
entre estes dois fatores, isto ¢, entre a maturacao e a experiéncia adquirida”
(BECKER, 2001a, p. 10). Eles valorizam a interagao entre o sujeito e o objeto,

na explicacao da génese do conhecimento.

3 EPISTEMOLOGIA GENETICA E CONSTRUCAO
DO CONHECIMENTO

A Epistemologia Genética de Jean Piaget estuda a génese das estruturas
cognitivas, explicando-a pela construcao, mediante a interacao radical entre sujei-
to e objeto. Acredita que “o conhecimento deve ser considerado como uma rela-
¢ao de interdependéncia entre o sujeito conhecedor e o objeto a ser conhecido, e
nao como a justaposicao de duas entidades dissociaveis” (INHELDER, BOVET
e SINCLAIR, 1977, p. 17). A construcao das estruturas cognitivas resulta de um
processo permanente de sintese e nao de uma justaposicao ou soma da pressio

do meio e da matura¢ao de estruturas pré-determinadas.

Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p. 263) afirmam que: “Aprender é proce-
der a uma sintese indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade”.
“A novidade trazida pela aprendizagem e a continuidade garantida pelo desenvolvi-

mento” (BECKER, 2001a, p.25-6). As estruturas ja construidas, reformuladas
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gracas as novas assimilacoes', garantem a continuidade. Os novos elementos a
serem assimilados constituem-se na novidade que obriga o sujeito a acomodar,
isso ¢, a transformar as estruturas ja existentes. Essas novidades s6 podem ser
assimiladas se houver estruturas de assimilacao apropriadas, o que se constitui no
elemento de continuidade. Mais importante do que considerar exclusivamente as
condigdes especificas do sujeito ou do objeto, como explicagao da génese do
conhecimento, é a capacidade do sujeito de estabelecer relagdes entre o novo e o
velho, a capacidade para assimilar o novo e transformar o velho, produzindo

sinteses indefinidamente renovadas.

Piaget (1976, p. 37) insiste na idéia de que conhecimento ¢ agao, transfor-
magao e estabelecimento de relagoes, pois, “conhecer um objeto ¢ agir sobre ele
e transforma-lo, apreendendo os mecanismos dessa transformacao, vinculados
com as agoes transformadoras”. Para o autor, o conhecimento nao ¢ uma copia
da realidade, resultando, ao contrario, em um processo de constru¢ao, possivel
em funcao das estruturas cognitivas do sujeito. Para ele, a escolha dos métodos
pedagdgicos esta diretamente relacionada a essa compreensao. Se acreditar que o
conhecimento resulta de cépia do real, basta prover o aluno de conteudo. Se
acreditar que o conhecimento resulta da matura¢ao de estruturas cognitivas pre-
viamente construidas, basta proporcionar algumas situacoes, nas quais essas es-
truturas possam ser exercitadas. Se acreditar que o conhecimento se constrdi na
relagao com o mundo, os métodos pedagogicos escolhidos serao métodos ativos,
o que implicara agao fisica ou mental, dependendo do conteudo a ser trabalhado

e do estadio estrutural do aluno.

A assimilacdo consiste na incorporaciao de novos elementos a uma estrutura ja existente e a
acomodacio consiste nas transformacoes pelas quais passa essa estrutura para poder incorpo-
rar elementos novos. Logo, a assimilacdo consiste numa acdo do sujeito sobre o meio e a
acomodacdo numa ac¢ao do sujeito sobre si proprio para responder as resisténcias oferecidas
pelo meio.
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Egocentrismo e descentragio

Egocentrismo significa a incapacidade de lidar com agoes ou idéias dife-
rentes das suas em relacao a determinada tarefa ou a determinado tema. A no¢ao
de egocentrismo na obra de Piaget adquire significados distintos. Kesselring (1990,

p.11) afirma que:

Piaget diz, ds vezes, gue o egocentrismo se manifesta na ‘incapacidade de distinguir’
a perspectiva de outrem da perspectiva pripria. Outras veges ele descreve o egocen-
trismo como sendo a manifestagio da Gncapacidade de coordenar’ perspectivas ji
conscientes como sendo distintas. Acho que Piaget, na verdade, fala de dois fendme-
nos diferentes: existem dois tipos de egocentrismo, um no sentido estrito (segundo o
gual a crian¢a nao distingue perspectivas diferentes) e um no sentido lato (segundo o
gual a crianca distingue as perspectivas, mas ndo consegue coordend-las).

Segundo Piaget (apud Montangero e Maurice-Naville, 1998, p. 137), a
descentragao implica “deslocar seu centro e comparar uma agao com outras pos-
sfveis, particularmente com as agoes de outras pessoas”. Afirma, também, que
“adaptar-se a0 meio social, como ao meio fisico, é construir um conjunto de
relagOes e situar-se a si proprio entre essas relacoes gracas a uma atividade de

coordenagao implicando a descentragao e a reciprocidade de pontos de vista”.

O fato de o professor, em geral, ter mais idade que seus alunos, nao
garante que ele tenha superado seu préprio egocentrismo. Pode-se supor que a
dificuldade de o professor compreender o processo de desenvolvimento cogniti-
vo do aluno denuncia uma forma de egocentrismo. Isso ¢, se ele raciocina de
uma determinada forma, considera que seus alunos também o fagam, pois tem
dificuldade de colocar-se no lugar do aluno e entender como ele esta pensando.
Ao ignorar essas diferencas individuais, pode-se estar exigindo do aluno racioci-
nios que nao lhe sao possiveis. A escola somente auxilia o sujeito, em seu proces-
so de desenvolvimento, se for capaz de apreender o nivel de raciocinio ou de

operagao de que o aluno ¢é capaz.
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4 RELACOES PEDAGOGICAS PODEM CONSTITUIR-SE EM
ESPACO PARA DESCENTRACAO E CONSTRUCAOQ?

Marques (2005) investigou a presenc¢a do egocentrismo docente, nas re-
lagoes pedagdgicas no ensino superior, e as formas de sua manifestacao na rela-
¢ao professor-aluno, bem como suas possiveis conseqiiéncias para a aprendiza-
gem, entendida como constru¢ao de conhecimento. Investigou também a possi-
bilidade de superagao do egocentrismo mediante a descentragao. Foram realiza-
das entrevistas, baseadas em um roteiro semiestruturado, e observacoes de aulas
de seis professores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, de diferentes
areas de conhecimento, todos eles com mais de dez anos de experiéncia docente.
Foram quatro professoras e dois professores, identificados por letras. Suas areas
de atuacao sao matematica (A), engenharia (B), direito (C), fisica (D), educacao
(E) e artes (F).

Os dados foram analisados segundo categorias organizadas a partir do
referencial tedrico e do material coletado. A analise desenvolvida pretende expli-
citar os processos de egocentrismo ou de descentracao nas relacoes professor-
aluno e suas possiveis vinculagoes com o processo de construcio de conheci-

mento.

Sobre o modelo pedagdgico do ensino superior, varias pesquisas (Masetto,
1998; Kullok, 2000; Bellochio, 2000) mostram que os professores tendem a repe-
tir os modelos que eles préprios vivenciaram como alunos. Segundo Cunha (1997,
p.81), “a maioria dos professores nao faz uma reflexao rigorosa sobre suas prati-
cas e, como produto acabado dos processos que os formam, repetem os mesmos
rituais pedagdgicos que viveram”. O professor A diz: “Eu dou aula da maneira
mais tradicional possivel, mais ou menos como os meus professores davam aula”.
Embora os professores se esforcem para refletir sobre sua pratica, a repeticao

dos rituais pelos quais passaram esta presente.
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Os professores gostariam que os alunos participassem das aulas de uma
forma mais ativa e explicam a fraca participagao por meio de caracteristicas dos
alunos, como falta de conhecimentos gerais ou especificos, medo de errar, difi-
culdades para enfrentar o grupo, desinteresse, duvidas quanto a carreira, pouca
importancia para o curso da disciplina que lecionam. Por outro lado, a professora
F queixa-se, na entrevista, da falta de interesse de alguns alunos, mas, na sua atua-

¢ao em sala de aula, percebe-se o seu esforco para envolver todos nas atividades.

Os professores manifestam desejo de maior participagao e maior envol-
vimento dos alunos, mas percebe-se que os alunos, em grande parte das aulas,
nao sao chamados a participar e quando o sao nao se da tempo para que respon-
dam e que facam suas elaboragoes. A professora D justifica pela propria ansieda-
de a nao espera pela resposta. “Eu nao sei se isso ¢ ansiedade. Eu tenho a impres-
sao de que eles nao vao continuar pensando no assunto. Talvez eu devesse deixar
para uma préxima aula, perguntar depois de ter falado no assunto. Eu uso a
pergunta mais para introduzir o assunto, para dar a explicacao. Talvez eu tenha
que estimular, dar mais um tempo.... mas eu nao espero. Sou muito ansiosa”.
O professor A justifica a nao espera pelas repostas pela preocupagao com o
cumprimento do conteido, que sera cobrado posteriormente: “Af eu respondo
[a pergunta que eu mesmo fiz] porque eu tenho que ir adiante na aula. Se a gente
tivesse uma nao obrigatoriedade de cumprimento do programa, poderia parar
mais tempo e ir esmiucando. Eu posso pegar aquelas perguntas, posso ficar até
eles irem aos pouquinhos respondendo. Mas isso leva a aula inteira. Até daria
para fazer, mas af tu nao garantes que vai chegar até o fim da matéria. Porque tu
estas sacrificando a extensao do contetdo por uma melhor compreensao. Mas na

disciplina seguinte eles vao precisar [desses conteados]”.

A preocupagao com o tempo do aluno ¢ manifestada pelas professoras E
e F. A professora E diz que as vezes faz a aula andar no seu proprio tempo e que

para para dar tempo ao aluno. “Eu tenho tomado cuidado de dar um tempo de
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elaboracio. As vezes, eu percebo que é um tempo muito meu, que eu quero
chegar a tal tema [...] Mas eu tenho tentado cuidar em relagao a nao pressiona-los
muito em certas etapas. Embora eu tenha esse papel de ir em cima. Essa questao
tem sido uma espécie de desafio que eu venho me propondo, até por tentar me

'7)

colocar no lugar deles!” A professora I afirma que tem um programa a cumprir,
mas que prioriza o respeito ao tempo de elaboracao do aluno. Na medida em que
a fala ou a acao do aluno sao solicitadas e evidenciam uma nao construcao, as
atividades sao redimensionadas para buscar o aluno no ponto em que se encon-
tra. Nesses dois exemplos, o tempo é respeitado, mas a professora coordena esse
movimento, o espera que o processo parta do aluno. Elas sabem que o tempo

do aluno nio é o seu tempo e trabalham com os alunos para que possam seguir o

seu proprio tempo.

Becker (2004, p. 45) salienta que “tempo de aprendizagem nao ¢ tempo
de estocagem. Tempo de aprendizagem ¢é tempo de génese. Isto é, tempo de
nascimento de algo novo, no sentido coletivo e no sentido individual; no sentido
do suyjeito, portanto”. Em geral, o tempo de aprendizagem do aluno é pouco
valorizado porque tomado como tempo de estocagem de conteudo, para poste-
rior consumo, € nao como tempo de génese. A insisténcia em “dar” o conteudo,
ao invés do ajudar a construir, esta bastante presente. Os professores ensaiam
perguntas, mas nao ha tempo para que os alunos respondam ou facam as suas
elaboragoes. Porém, pelas explica¢oes de alguns professores, a aprendizagem
nao esta sendo prejudicada porque aprender significa receber o conteido que
podera ser consultado posteriormente. Como diz a professora B: “Tem alunos
que escrevem tudo. Se ele nao esta entendendo agora, pelo menos ele vai ter
onde pegar as coisas”. Segundo esses professores, nao ha desrespeito ao proces-
so do aluno, porque o conteido sera dado de qualquer maneira e o aluno podera
consulta-lo. Isso mostra a nao coordenagao entre o processo de aprendizagem

dos alunos e o processo de ensino do professor. O processo do aluno esta sendo
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confundido com o do professor. O professor, que ja entendeu um conteudo, a0
lé-lo depois de um tempo, relembrara. O aluno, que nao o entendeu, ao ler de-
pois de um tempo, continuara provavelmente sem entender. Os dois processos,
embora diferentes, assimétricos, sao confundidos. O professor reduz o processo
do aluno ao seu proprio processo. Por isso, sua atitude de tentar passar 0 maximo
de conteudo, ¢ de preocupacao com o bem estar do aluno, porém reduzindo o
processo do aluno a seu proprio. Apesar da diferenga entre os dois, nao sao

realizadas coordenagoes entre o processo do professor e o processo do aluno.

Mesmo sem tempo para resposta, ¢ importante valorizar a pergunta, pois,
conforme a fala do professor A: “Quando eu pergunto, de certa forma, eles sio
obrigados a pensar naquilo. Mesmo que nao consigam respondetr, eles ficam con-
jeturando. Entao, quando eu respondo, alguns confirmam o que pensaram, ou-
tros nao”. Porém, a espera pela resposta ajudaria a acompanhar o raciocinio do

aluno.

Observou-se muito boa vontade por parte dos professores investigados,
nao apenas no discurso, mas na pratica da sala de aula. Independente de condi-
¢oes adversas, os professores tentavam fazer o seu melhor. As mudancas nas
praticas pedagbgicas se fazem necessarias e muitos acreditam que, para mudar,
basta querer. Embora a vontade seja um elemento necessario para a implementa-
¢ao de qualquer processo de mudanca, nao pode ser considerada condi¢ao sufi-
ciente. Acreditar que basta boa-vontade para resolver os impasses pedagogicos
significa acreditar em solucdo magica, que independe de um esforco conjunto na

busca de alternativas pedagogicas.

Os professores A, B, C e D optaram por nao apresentar a pesquisadora a
turma. Ao serem questionados sobre a sua presenca em sala de aula, os quatro
disseram que nao interferiu no andamento das aulas. As professoras E e IF nao
apenas apresentaram a pesquisadora a turma como por varias vezes a convida-

ram a participar das atividades da sala de aula. Quando questionada sobre se a
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presenca da pesquisadora interferiu no processo, a professora E diz: “Para os
alunos eu acho que nao. Mas para o professor é uma tolice dizer que nao. Da
mesma forma como quando eu tenho algum visitante. Essa presenca ¢ diferente
dos alunos em relagao ao ritmo do trabalho. Eu me preocupo: dar uma visao do
conteudo que permita que ela se inclua, nao se sinta perdida ou ignorada. No
sentido de ignorancia da minha parte, de deixar de percebé-la como alguém que
também faz parte do grupo naquele momento”. A presenca da pesquisadora ¢
tao importante quanto a presenca dos alunos e ela ¢ notada e incluida, da mesma
forma como eles sao notados e incluidos. Quando as professoras E e F falam no
desejo da participagao dos alunos, ha um esforco ativo de sua parte para que haja
essa participac¢ao, pois propoem alternativas, langando mao de estratégias que os

envolvam.

Foram representadas concepgoes distintas de aprendizagem. Uma em
que a a¢ao do aluno ¢ imprescindivel para a aprendizagem e outra em que o
essencial da aula ¢ passar o contetdo. Dentro da primeira concepgao, o envolvi-
mento do aluno ¢ fundamental para o processo e para que isso ocorra ¢ necessa-
rio ao professor “aprender seu aluno” (BECKER, 2001b, p. 85). Condi¢ao para
que isso ocorra é colocar-se no lugar do aluno, descentrar-se, sair temporaria-
mente do proprio ponto de vista e colocar-se no do aluno para coordenar os
diferentes pontos de vista. Na segunda concepgao, o imprescindivel é passar o
conteudo, e chegar ao nivel do aluno pode significar rever até que ponto avan-
¢ou-se no conteudo na aula anterior. Como conteudo passado para alguns parece
ser sinbnimo de conteido entendido, saber até que ponto se trabalhou o conteu-
do configura, dentro dessa concepgao, ir a0 ponto em que os alunos se encon-

tram.

Verificou-se respeito aos alunos, na forma de disponibilidade, atendimento
as solicitagoes, consideracao as duvidas apresentadas, cuidado no preparo do

material, preparacao das atividades, cuidado com o horario, cumprimento das
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combinagoes. Além disso, o respeito se manifesta na preocupa¢ao com que 0s
alunos entendam do que se esta falando. O maior grau de satisfa¢ao na atividade
docente corresponde aos momentos em que ha uma maior descentracao, aos
momentos em que os professores conseguem se fazer entender, o que percebem
através da efetiva participacio dos alunos. As vezes, esses retornos acontecem
em aula, mas, na maioria das situagdes, os professores relatam, esses retornos
ocorrem fora da aula, ou em momentos de conversa individual ou, até mesmo,

anos mais tarde.

Os professores preocupam-se em se fazer entender pelos alunos. Quan-
do nao o conseguem nao se pode atribuir isso a falta de vontade de sua parte,
mas a falta de preparo ou de instrumentos que lhes possibilitem colocar-se no
lugar dos alunos e acompanhar seu raciocinio. Contudo, o processo de elabora-
¢ao do conhecimento, por parte do aluno, em grande parte das situagdes, nao ¢é
considerado. Aplica-se, aqui, a diferenca proposta por Becker (2004) entre res-
peito ativo e respeito passivo. Em grande parte das situagoes observadas, o res-

peito passivo esta presente, mas o respeito ativo parece ser mais raro.

[-..] esse respeito pode ser entendido em um sentido passivo: reconhego que ha ai um
valor e procuro ndo o contradizer, mas nada faco para modifici-lo. On, em um
sentido ativo: reconbeco que hd ai um valor, mas invento aces para que o sujeito
possa produgir transformagoes, elevando potencialmente sua capacidade de aprends-
gagemy 110 &, em fungdo desse respeito ativo, ele reconstrdi os Gnstrumentos ligicos’
gue construin até hoje. O respeito ativo, ao contrario do passivo, propie atividades
ou excperiéncias significativas ao viabilizar as aprendizagens atuais, preparando
Sfuturas aprendizagens (BECKER, 2004, p. 43).

Quais praticas pedagogicas consistiriam em respeito ativo? “O conheci-
mento da capacidade cognitiva ou dos ‘instrumentos logicos” do educando; a
instauragao da fala ou ‘do direito de dizer a sua palavra’ (Freire, 1977, p. 49); a
reinterpretacao da funcao do erro no desenvolvimento cognitivo, especialmente

nos procedimentos de avaliacao” (BECKER, 2004, p. 44). Para que ocorra o
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respeito ativo, o professor necessita colocar-se no lugar do aluno e entender o
Seu processo, para, entao, propor as agoes que auxiliem a realizagao de suas apren-
dizagens. Freire (1977, p. 33) diz que “ensinar exige respeito aos saberes dos

educandos”.

Quanto ao uso do espaco fisico em sala de aula, parece haver uma linha
imaginaria que separa a sala em dois territorios: o territério do professor e o
territorio dos alunos. Apenas em ocasides especiais essas linhas sao cruzadas. O
uso da sala apresenta-se de forma distinta nas aulas das professoras E e I em que
os espagos sao alterados pela movimentagao das professoras ou movimentacao
da propria turma, na realizacao de atividades. De forma metaférica, ha também
espaco para a criagao pessoal ao lado do seguimento de regras gerais nas tarefas

propostas.

As relagoes em sala costumam ser amistosas e parece ser um objetivo
geral dos docentes investigados a busca de ambiente agradavel, sem confronta-
¢oes. O manejo de situagoes como balburdia merece aten¢ao. Normalmente na
sala de aula do professor A nao ha conversas paralelas, mas quando os alunos
estao mais agitados ele solicita tarefas, pois sente que, se os alunos estiverem

realizando algo, estarao envolvidos com a aula.

Diante de perguntas dos alunos, os professores respondem; porém, varia
muito a quantidade de vezes em que cada professor se dirige aos alunos, pedindo
a sua participagao e dando tempo para que ela efetivamente ocorra. Como diz a
professora E: “Eu crio um momento para isso. Nao adianta dizer, ‘olha, eu estou
a disposi¢ao para esclarecimentos’ e sao nove horas da noite e a aula termina as
nove horas”. Em todas as disciplinas ha a possibilidade de os alunos pergunta-
rem, mas, na maioria das situacoes, ¢ algo que escapa do roteiro, algo que atrapa-
lha, é um paréntese que depois se fecha. Os alunos sao respeitados nas suas falas,
mas as falas dos alunos sao parénteses. A aula tem o seu roteiro e a fala parece

atrapalhar a sequéncia. Ela nao ¢é algo que colabora com o andamento, com o
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funcionamento da aula. A Professora D afirma: “Eu vou na minha sequéncia”. A
aula tem uma sequéncia que ¢ determinada pela professora. E isso independe da
participagao dos alunos, pois, embora a participagao seja bem-vinda e até ¢ espe-
rada, ela nao faz parte do programa. A sequéncia ¢ de conteudos e como ha
légica no encadeamento de conteudos para a professora, sua crenga ¢ de que
havera logica para o aluno, independente da sua participagao. Por isso, a partici-
pac¢ao nao ¢ sentida como necessaria pelo professor. O contetdo sera passado
independente da resposta do aluno. O aluno ¢ respeitado, mas como se fosse

cognitivamente igual ao professor.

Em uma aula, a professora D propoe atividades em que todos se envol-
vem, mas justifica a participagao pela oferta de pontos. O detalhe é que apenas o
primeiro a responder cada questao iria ganhar ponto; entretanto, quase todos se
envolvem. Quando questiono o que houve de diferente para que houvesse uma
participagao geral, ela responde: “O ponto, o estimulo”. A aprendizagem nao ¢
sentida como um bem em si, como algo que da prazer. Olhando de fora, ¢ evi-
dente que a participacao do aluno ocorria em fun¢ao da valorizagao de sua fala
pela professora e nao pela presenca do ponto. Quando se da ao aluno a possibi-
lidade de agir sobre o objeto de conhecimento, ele age independente do ponto,
por mais que queira pontos e por mais que queira ser aprovado. Diferentemente,
na aula da professora E ha a valorizacao da fala, das experiéncias e dos conheci-
mentos prévios dos alunos, que sao aproveitados para trabalhar o contetdo e
envolver o aluno na atividade. Ha um esforco ativo no sentido de que participem

e ela nao acredita na necessidade de estimular a participacio com pontos.

Os alunos sao respeitados nos erros e os professores afirmam que apro-
veitam os erros para mostrar como ¢ a solugao correta. Mas o erro costuma ser
aproveitado no sentido de dar a resposta correta e nao no sentido de entender o
processo que o aluno esta realizando. O Professor A, diante do erro do aluno,

diz: “Eu digo: ‘Nao, nao ¢ isso’. Eu digo como ¢é que é. A gente percebe alguma
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coisa que esta errada na cabeca deles, af a gente corrige”. Mesmo que o erro seja
aproveitado como situag¢ao para trabalhar o contetdo, ele costuma ser visto como
uma situagao que deve ser eliminada e nao costuma ser transformado em cami-
nho para entender o processo que o aluno esta realizando. A professora D diz:
“Quando ¢ um erro, as vezes eu tento tirar vantagem, e mostrar ‘aquele erro que
tu fizeste ¢ porque tu estas pensando de uma forma que ¢ intuitiva, mas nao esta
correta’. As vezes tu aproveitas o erro para reforcar o conceito correto.” Ainda
nao se compreende que uma resposta apresentada em “um momento dado de
seu desenvolvimento, se bem que erréneo com relacao a solugao final do proble-
ma, parece, entretanto, pertencer a uma etapa necessaria para chegar ulterior-
mente a esta” INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 36).

Ainda nao se chegou a idéia de erro construtivo. De acordo com a perspec-
tiva piagetiana, o individuo nao copia o mundo, mas assimila o mundo a estrutu-
ras previamente construidas. Becker (2001b, p. 90) afirma que o erro ocorre em
funcao do processo de abstracao, pois, “o reflexionamento retira caracteristicas;
nunca fodas as caracteristicas (dos objetos, das acdes ou coordenagoes de agoes).
Temos ai, uma premeira fonte de erro. [...] uma segunda fonte de erro” provém do
fato de que nao se assimila todo o real, mas o que ¢ possivel organizar “dentro do
quadro dos esquemas ou estruturas ja existentes”. Essas duas fontes de erro
podem ser entendidas como uma sé: a “capacidade limitada do sujeito humano,
em termos de estruturas cognitivas, para conhecer a infinita diversidade do real,
incluindo nesse real ele proprio”. O erro é, pois, parte integrante do processo de

construgao.

5 ANALISANDO OS DADOS

A partir dos dados coletados, constata-se um percurso, do egocentrismo

rumo a descentracao, na atividade docente, com trés niveis.
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Primeiro, nio pensar no aluno porque o aluno nio existe. . o egocentris-
mo absoluto do professor, pelo qual reduz o aluno a si mesmo. O professor nao
pensa no aluno porque o aluno nao existe como um ser diferenciado dele. A aula
parece existir para o professor seguir o seu roteiro e dar o seu conteudo, indepen-
dente da compreensao do aluno, pois o seguimento do programa parece ser um
fim em si proprio. O professor passa o conteudo e cré que, automaticamente,

a aprendizagem do aluno estara assegurada.

Segundo, pensar no aluno a partir de si préprio. O aluno existe reduzido
ao proprio professor, que reconhece que o aluno tem caracteristicas e necessida-
des especificas, mas considera que elas equivalem as suas proprias. As falas dos
alunos sao respeitadas, mas saio como um paréntese. Se os alunos sao reduzidos
ao professor, basta o professor passar o conteudo tal como o entende, porque o
raciocinio do aluno ¢ igual ao seu. A preocupagao com o outro é determinada
pelo préprio ponto de vista, o que caracteriza o que Becker (2004) denominou de
respeito passivo. A forma de conhecer o aluno em suas caracteristicas especifi-
cas ¢ estar atento as suas manifestagdes, mas nao se procura ouvi-lo porque se
supoe que ele seja cognitivamente igual. O planejamento da aula, por mais cuida-
doso que seja, reduz o aluno as caracteristicas do professor. O aluno mais pareci-
do com o professor tera mais facilidade para aprender, porque provavelmente
tera mais sucesso no seu esfor¢o de acompanhar o raciocinio do professor. O
aluno diferente do professor estara em desvantagem porque nao contara com o
esforco ativo deste em acompanhar seu raciocinio. O professor, nesse nivel, nao

consegue coordenar os distintos pontos de vista.

Terceiro, pensar no aluno a partir do aluno. Para o professor dar uma aula
que nao seja centrada nele proprio, ele precisa pensar no aluno a partir do aluno
e, para isso, o aluno precisa, de alguma forma, manifestar-se. Conforme Freire
(1997, p.127): “é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta

paciente e criticamente o outro, fala co e, mesmo que, em certas condicoes,
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precise de falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar
com ¢ falar smpositivamente.” Percebe-se, nesse nivel, uma atitude de colocar-se no
lugar dos alunos e tentar saber o que estao pensando. A professora E aproveita as
manifesta¢oes dos alunos: “é isso que impulsiona a aula, ¢ o motor da disciplina.
Eu entendo que essas intervencoes, as participagoes dos alunos nao sao floreios,
um complemento, ¢ o que faz a aula andar”. E completa: “Uma das formas ¢é
pelo dialogo com eles. Porque eu os interpelo mesmo. E fago falar ‘mas como
assim? O que tu estas querendo dizer? Alguém tem um exemplo sobre isso?” Sao
perguntas que eu procuro fazer, distribuindo as duvidas”. Também faz parte da

tarefa do educador ensinar a perguntar, a questionar, dar espago para a palavra.

Os dados revelaram que os momentos de maior satisfacao dos professo-
res, em sua pratica pedagogica, correspondiam a0s momentos em que consegui-
am pensar no outro a partir do outro e conseguiam construir juntos, através do
didlogo. Esse nivel no processo de descentracdo é caracterizado por aquilo que
Becker (2004) chamou de respeito ativo. Ha o reconhecimento do outro e o
esforco ativo no sentido de oferecer situagdes que possibilitem aos alunos esta-
belecer relagoes entre as novidades que estao sendo trazidas pelo professor com
aquilo que o aluno ja construiu previamente. Colocar-se no lugar do outro nao ¢é
negar-se a si mesmo. I procurar uma relacio baseada no respeito mituo, a0 qual
Maturana (2001) chamou de amor. Para ele, sem conhecimento do outro, nao ha
respeito, porque, entao, o outro ¢ negado. Tampouco havera respeito se o proprio
sujeito negar-se a si mesmo. Resumindo, neste nivel, o professor diferencia os dis-

tintos pontos de vista existentes em sala de aula, conseguindo coordena-los.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A descentragao aparece em niveis diferentes, convivendo com niveis de

egocentrismo em um mesmo professor, em uma mesma aula. O objetivo da
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pesquisa nao foi julgar os professores para responsabiliza-los ou culpa-los pelas
aprendizagens precarias ou pelas nao aprendizagens dos alunos. Foi, antes, anali-
sar contextos didaticos e pedagdgicos de suas aulas, a fim de contribuir para a
docéncia no ensino superior, mostrando situagdes em que a descentragao supera
o egocentrismo, produzindo aulas que favorecem o processo de aprendizagem,
nas quais se constata maior sintonia entre o processo de ensino e o de aprendiza-

gem, favorecendo a construcao do conhecimento.

Os resultados da pesquisa podem ser resumidos em trés niveis do pro-
cesso que leva do egocentrismo a descentragao, na docéncia no ensino superior:
nao pensar no aluno porque o aluno nao existe; pensar no aluno a partir de st
proprio; pensar no aluno a partir do aluno. “Resumindo, o primeiro nivel equiva-
le aquele em que o professor nao diferencia o ponto de vista do aluno do seu
proprio ponto de vista. O segundo nivel equivale aquele em que o professor dife-
rencia os pontos de vista existentes em sala de aula, porém nao os coordena. O
terceiro nivel ¢ aquele em que o professor, além de diferenciar, consegue coordenar
os distintos pontos de vista existentes em sala de aula” (MARQUES, 2005, p. 253).

Essa capacidade de diferenciac¢ao de pontos de vista e a pratica pedagdgi-
ca coerente com essa diferenciagao fazem toda a diferenca quando se trata de
promover processos de aprendizagem nao apenas de contetdos explicitados na
grade curricular de um curso, mas também de desenvolvimento da autonomia e

da construcao de conhecimento.
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