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Resumo

Os Mestrados Profissionais - especialmente aqueles na drea de Ensino e, em particular, o Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) - tém feito, em suas dissertagées, amplo uso de
referenciais tedricos que possam dar consisténcia aos produtos educacionais que sdo confeccionados
como exigéncia para a conclusdo do curso. Entretanto, de modo geral, esses referenciais teoricos
raramente sdo considerados de maneira estrita nos proprios trabalhos, sendo, algumas vezes, até
mesmo impossivel divisd-los nas metodologias e nas sequéncias diddticas que lhes ddao forma. Esse
fendémeno pode estar associado ao fato de que muitos desses referenciais teoricos sdo calcados
em Teorias de Aprendizagem, desenvolvidas no ambito da Psicologia da Educacdo, estando, assim,
estruturalmente muito amplos e distantes da prdtica de sala de aula, que sdo o foco dos produtos
educacionais. Neste trabalho, revisamos essa questdo, propondo que qualquer Teoria de Aprendizagem
deve ser acompanhada de uma Teoria da Educagdo, de modo a fazer as necessdrias conexdes com a
sala de aula. Como estudo de caso, é apresentada uma relacdo entre uma Teoria de Aprendizagem,
desenvolvida por David Ausubel, e uma Teoria da Educagdo, desenvolvida por Mathew Lipman,
mostrando suas interconexdes e como uma articulacdo entre ambas pode gerar um referencial teérico
muito mais robusto e concretizdvel.
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Abstract

Students attending the Masters Program Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (National
Professional Master Program in Physics Teaching) - MNPEF make wide use in their dissertations
of a theoretical reference that can lend soundness to their educational products, made to comply to
a demand of the Program. However, the theoretical reference adopted is rarely strictly assumed in
the students dissertations. Indeed, the adopted theoretical reference is sometimes barely discernible
in the methodologies and didactic sequences that give these dissertations structure and shape. This
phenomenon may be related to the fact that many of these theoretical references are, in fact, Learning
Theories developed in the context of the Psychology of Education. These Learning Theories, however,
are structurally quite wide in scope and also distant from the usual practices of the classroom, which
are the focus of educational products. In this work we revise this situation proposing that any Learning
Theory should be connected to a Education Theory to make the necessary connection to the classroom
activities. We also present, as a case study, an articulation between David Ausubel’s theory of
Meaningful Learning and Mathew Lipman’s Theory of Education as a means to present a theoretical
reference much more robust and concrete.

Keywords: Learning Theories. Theories of Education. Classroom Activities. Educational Products

1 Introducao: Teorias da Aprendizagem e Teorias da Educacao

Em trabalhos desenvolvidos no ambito dos Mestrados Profissionais em Fisica, é quase universal
adotar-se a sequéncia de apresentacdo que se inicia com uma revisao bibliogréafica do tema a ser abordado,
continua apresentando o referencial tedrico do trabalho para, em seguida, apresentar a metodologia a ser
adotada. Os capitulos finais s@o reservados, geralmente, para uma anélise dos resultados da aplicagdo da
sequéncia didética desenvolvida e finalmente as conclusdes.

Um trabalho cientifico desse porte deve apresentar um claro elemento de coesao formal expresso pelo
requisito de que a metodologia faz a mediagao entre as teorias expostas no referencial tedrico e a sequéncia
didética propriamente.

N3ao tem sido essa a impressdao que advém das dissertacdes defendidas nesses Programas de Pos-
Graduacdo. Nao raro, a sequéncia didatica € mesmo feita antes do desenvolvimento do referencial tedrico
e da metodologia, olvidando-se o pés-graduando de que a obediéncia a sequéncia das partes mencionadas
€ condicdo sine qua non para a obten¢do da coesdo formal a que nos referimos.

Assim, ndo raro, vé-se o pesquisador tentando "enfiar"(e esta expressao coloquial € proposital, para
assinalar o cardter amador com que isso €, muitas vezes, realizado) seu produto no enquadramento
produzido pelo referencial tedrico, com as consequéncias que se podem divisar. De fato,

em muitos trabalhos publicados na 4rea de ensino de fisica, constata-se que os
“referenciais tedricos” — sobretudo aqueles formados por teorias psicoldgicas
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de aprendizagem — parecem nao cumprir mais do que mero papel perfunctério,
ou ainda, sdo invocadas apenas como um horizonte conceitual difuso e distante.
(POLITO & COELHO, 2018, p. 2-3).

O ponto central a se considerar aqui € que todo esse estado de coisas pode estar, de fato, indicando que,
em muitos casos, os referenciais tedricos adotados se referem a Teorias Psicologicas de Aprendizagem e
se mostram muito longe de seus contextos de aplicacao concreta. Desse modo, mesmo que o pesquisador
seguisse uma estrita sequéncia formal, tentando construir uma metodologia que ligasse o referencial
tedrico a sequéncia didética, aquele se encontra em um patamar tdo abstrato que este falha em espelhé-lo.

O problema € que as Teorias de Aprendizagem, ndo raro, se desenvolvem em um contexto descritivo,
apresentando os elementos que considera serem necessdrios para que a aprendizagem se dé — este &,
claramente, o caso da teoria Ausubeliana. Assim,

enquanto as teorias psicoldgicas de aprendizagem sdo de natureza (predominante-
mente) descritiva; as teorias pedagdgicas, as teorias de educacdo e as metodologias
de ensino sdo de natureza (predominantemente) normativa. Como tais, essas ulti-
mas pretendem transcender o universo das primeiras na medida em que buscam
ir além do mundo natural para alcangar as esferas moral, politica, histdrica e
filoséfica (POLITO & COELHO, 2018, p. 3).

Entretanto, ndo seria licito fazer uma clivagem estrita entre teorias de aprendizagem e teorias da
educacdo. De fato, ocorre ndo raramente que determinadas teorias de aprendizagem subscrevem métodos
ou técnicas propostas no ambito de uma teoria de educacio.

O fato € que, sem uma teoria da educacgdo, que traga um carater normativo para o referencial tedrico,
a teoria de aprendizagem eventualmente adotada mostra-se insuficiente, excessivamente abstrata para
fornecer ao trabalho elementos metodolégicos adequados para a concretude da sala de aula.

Nessa relacao entre a dimensao descritiva das teorias de aprendizagem e a dimens@o normativa das
teorias da educacdo,uma inter-relacao positiva deveria ser buscada no sentido de aperfeicoar a ambas,
até porque, sejam normativas ou descritivas, teorias jamais se estabelecem definitivamente para além de
qualquer possibilidade de revisao.

Este € o objetivo precipuo deste trabalho em que se apresenta o caso concreto entre a teoria de
aprendizagem de David Ausubel, descrita na segunda se¢ao deste trabalho, e a teoria da educag@o (como a
entendemos) de Mathew Lipman, descrita na terceira secao. Iremos mostrar, nas se¢des quatro e cinco,
exatamente como se pode buscar a referida "inter-relacdo positiva"entre uma teoria da aprendizagem
amplamente descritiva e uma teoria da educagdo eminentemente normativa. Na ltima secdo, de ndmero
seis, tecemos nossas consideragdes finais.

2 David Ausubel

Para Ausubel, a aprendizagem de determinado conjunto de conceitos que formam um campo conceitual
ou parte dele € a recepcdo deste conjunto de conceitos pela estrutura cognitiva do aprendiz, com os
elementos que dai advém, como a necessidade de reorganizagdo dessa estrutura, bem como da propria
informacao.
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Nesse sentido, o conceito fundamental da abordagem ausubeliana € aquele de estrutura cognitiva (que
faz dele um adepto do Cognitivismo em Psicologia), entendida como uma estrutura hierarquicamente
organizada de conceitos que se organizam como drvores relacionais. Outro conceito fundamental nessa
abordagem € aquele de subsuncor, concebido como os conhecimentos pré-existentes na estrutura cognitiva
do aprendiz. A aprendizagem, portanto, nos remete metaforicamente a um processo de ancoragem, via
subsuncores, dos novos conhecimentos em uma estrutura cognitiva.

Nesse processo de ancoragem, tanto subsungores como conhecimento novo sofrem mudangas impor-
tantes, uma vez que uma estrutura demanda modificagdes daquilo que se quer nela incorporar para que
possa haver adequacdo, da mesma maneira que, do lado do objeto a ser aprendido, hd também resisténcias
hermenéuticas.

Ausubel propde um esquema que apresenta como um processo ou principio de assimilacdo em que a
nova informacdo a encontra a estrutura cognitiva A do aprendiz. A assimila¢io consiste na constru¢do do
produto interacional A’a’, durante certo periodo de tempo, em que A e a ja se transformaram em A’ e a’
devido a chamada assimilag¢ao obliteradora que implica que os subsungores de A também ndo voltam a
sua forma original gerando o membro mais estavel do produto A’a’, isto €, o subsuncor modificado.

O grau de assimilacdo, em cada caso, depende da relevancia do subsuncor, gerando os tipos de
aprendizagem a seguir:

e aprendizagem subordinada: hd uma relagcdo de subordinacio do novo material em relagdo a estrutura
cognitiva preexistente, em que o conceito ou proposicao potencialmente significativo a é assimilado
sob a ideia mais inclusiva A;

e aprendizagem superordenada: se d4 por um conceito ou proposi¢ao significativo a, mais geral e
inclusivo do que ideias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva A;

e aprendizagem combinatoria: quando ndo ha relagdo de subordinacdo, nem de superordenacdo entre
ae A. (MOREIRA, 2017a).

Segundo Ausubel, na aprendizagem significativa ocorrem, ainda, dois processos que se relacionam, a
saber: a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integrativa. Ao se submeter uma nova informacao,
esta € aprendida, e o conceito ou proposi¢do inclusiva sofre modificagdes. A inclusdo, que ocorre uma ou
mais vezes, motiva a diferenciagdo progressiva da informagdo. A recombinacdo dos elementos existentes
na estrutura cognitiva € denominada reconciliacdo integrativa (MOREIRA; MASINI, 2016).

Com essa visdo do processo de aprendizagem, Ausubel é capaz de definir o que concebe como
aprendizagem significativa justamente como o processo pelo qual uma nova informacao estabelece uma
relacdo com aspectos especificos e relevantes da estrutura ja existente de conhecimento do individuo.
Contrapondo-se a essa forma de aprendizagem, Ausubel define a aprendizagem mecanica como sendo
aquela que, por nao se reportar a subsuncores, apresenta carater arbitrario e, portanto, pouco ou nada
significativo. Assim, estabelecem-se dois polos opostos de um processo que, de fato, vive nas regides
intermedidrias, entre uma aprendizagem totalmente significativa e uma aprendizagem absolutamente
mecanica.
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Assim, verifica-se que houve aprendizagem significativa quando se observa a compreensao pura de um
conjunto de conceitos, possibilitando a posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis
(MOREIRA, 1999).

A questdo que se poe, neste ponto, é em que medida seria possivel amplificar o fendmeno da aprendi-
zagem significativa. Dados os dois elementos a serem relacionados, subsungores e novos conhecimentos,
e o elemento mediador estrutural, que € a estrutura cognitiva, faz-se necessario construir uma ponte que
permita adequar um ao outro, para, novamente de forma metafdrica, criar uma ponte cognitiva entre ambos
e potencializar a aprendizagem significativa. Assim, faz-se necessario a ado¢@o de organizadores prévios,
determinados a partir dos dois elementos da relacdo, como procedimentos de adequagdo cognitiva.

Evidentemente, o processo de ancoragem depende sempre da riqueza dos subsungores envolvidos,
sendo de se esperar que a medida que o aprendiz desenvolve tais elementos, mais fundamento para novas
aprendizagens significativas aparecerdo, tornando a estrutura cognitiva cada vez mais complexa.

Ausubel, por sua vez, divide a aprendizagem significativa em trés tipos: representacional, de conceitos
e proposicional (MOREIRA, 2017a).

e A aprendizagem representacional envolve a atribui¢do de significados a simbolos (as palavras, por
exemplo);

e A aprendizagem de conceitos representa as regularidades em eventos ou objetos, sendo, de certo
modo, representacional;

e A aprendizagem proposicional significa aprender ideias em forma de proposicao.

E importante notar que Ausubel descreve processos psicolégicos abstratos, sem fazer referéncia a
metodologias especificas que possam ser adotadas no ambito da sala de aula de modo a implementar a
aprendizagem significativa.

Na Figura 1 apresentamos, sem inten¢do de sermos exaustivos, um mapa conceitual da teoria de
aprendizagem de Ausubel. Fazemos isso para futura referéncia, quando mostrarmos as modifica¢des
trazidas pela adocdo de uma teoria educacional como a de Lipman.

Um passo adiante, no sentido de propor uma Teoria da Educacdo com fundamento em uma Teoria
Psicoldgica da Aprendizagem, € dado por Moreira quando sugere a elaboracao de Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas (UEPS). Trata-se da proposta de se elaborar sequéncias diddticas com a
seguinte estrutura:

e [evantamento dos conhecimentos prévios;

Elaborag¢do os organizadores prévios;

Construcgdo das situagdes-problema;

Realizacdo da diferenciacdo progressiva dos conceitos;

Realizacdo da reconciliagdo integradora;

Efetivacdo do processo de consolidagio;
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e A avaliacdo da aprendizagem significativa.

Sendo que, em todos esses elementos, hd que se ressaltar o papel do professor, da interagcdo social e da
linguagem.

Aliado a i1sso, Moreira (2018, p. 3) propde os seguintes passos para a elaboracao de uma sequéncia
didatica de aprendizagem:

1. definir o topico especifico a ser abordado;

2. propor situagdes-problema, em nivel bem introdutdrio, levando em conta o conhecimento prévio do
aluno, que preparem o terreno para a introdu¢do do conhecimento (declarativo ou procedimental)
que se pretende ensinar;

3. criar/propor situacdo(0es) — discuss@o, questiondrio, mapa conceitual, mapa mental, situacdo-
problema, etc. — que leve(m) o aluno a externar seu conhecimento prévio, aceito ou ndo-aceito no
contexto da matéria de ensino, supostamente relevante para a aprendizagem significativa do topico
(objetivo) em pauta;

4. uma vez trabalhadas as situacdes iniciais, apresentar o conhecimento a ser ensinado/aprendido,
levando em conta a diferenciacdo progressiva.

5. retomar os aspectos mais gerais, estruturantes do contetido da unidade de ensino, porém em nivel
mais alto de complexidade em relacdo a primeira apresentacao;

6. dar seguimento ao processo de diferencia¢do progressiva retomando as caracteristicas mais relevantes
do conteddo em questdo, porém de uma perspectiva integradora, ou seja, buscando a reconciliagao
integrativa;

7. a avaliacdo da aprendizagem através da UEPS deve ser feita ao longo de sua implementacgdo,
registrando tudo que possa ser considerado evidéncia de aprendizagem significativa do conteido
trabalhado.

Entretanto, mesmo com todas essas recomendag()es ou regras, restam elementos relevantes ao processo
de aprendizagem que nao sdo contemplados, mesmo quando a aprendizagem pode ser considerada
significativa. Um desses elementos define a dimensio critica, autorreferente, em que o conhecimento volta-
se para si mesmo. Isso parece ocorrer justamente por Ausubel trabalhar com a ideia de um conhecimento
externo na relagdo com um interno, e ndo aprofundar a questdo da relacio do conhecimento interno
consigo mesmo.

Para uma mudanca de foco, segundo Moreira (1999), faz-se necessdrio desenvolver uma aprendizagem
significativa critica, em que o aprendiz deixa de ser um receptor passivo e passa a articular significados
que domina para obter os significados a serem aprendidos. Com isso, o individuo torna-se participativo
na construcao do conhecimento na medida em que faz a diferenciagdo progressiva e a reconciliagao
integradora e identifica as semelhancas e diferencas para reorganizar o novo conhecimento.

Para Moreira (2017b, p. 8), a “aprendizagem significativa critica € aquela perspectiva que permite
ao sujeito fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela” (grifo nosso). Na perspectiva
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antropoldgica, a aprendizagem significativa critica dd ao individuo a possibilidade de participagao ativa
nas atividades desenvolvidas pelo grupo social e constréi uma visao que reconhece o0 momento em que a
realidade se afasta ao ponto em que nao se € mais captada pelo grupo.

Por meio da aprendizagem significativa critica, Moreira acredita que o aluno podera fazer parte da
sua cultura sem ser subjugado por ela, conviver construtivamente com as mudancas de seu grupo social
sem se deixar dominar, manipular informag¢des sem o sentimento de impoténcia, a partir da ideia de que o
conhecimento € uma constru¢do social humana.

A fim de facilitar a implementagdo da aprendizagem significativa critica em sala de aula, Moreira
(2017b, p. 9) propde nove principios:

1.

Principio da interacdo social e do questionamento: questionamentos relevantes e substantivos
trazem consigo elementos atrelados ao conhecimento prévio de maneira nao arbitrdria e ndo literal.
Aprender a formular questdes adequadamente é uma evidéncia de aprendizagem significativa critica
capaz de tornar o professor e o aluno epistemologicamente curiosos.

. Principio da ndo centralidade do livro de texto: o uso de materiais ou estratégias diversificados é

também um principio facilitador da aprendizagem significativa critica.

Principio do aprendiz como investigador: trabalha o aluno do ponto de vista da descoberta, em um
processo que promova a adesdo destes ao que se busca compreender (MOREIRA, 1999, p. 230).

. Principio do conhecimento como linguagem: a aprendizagem de uma nova linguagem ¢ mediada

pelo intercambio de significados, pela clarificacdo de significados e pela negociacdo de significados
que ¢ feita através dessa linguagem.

. Principio da consciéncia semantica: ao usar palavras para nomear as coisas, € preciso ndo deixar de

perceber que os significados das palavras mudam (diacronia) e que a linguagem tem certo efeito
fotografico (sincronico).

. Principio da aprendizagem pelo erro: utilizar o erro como ponto de partida para promover a aprendi-

zagem significativa critica através da autocorrec@o decorrente do erro devidamente identificado.

Principio da desaprendizagem: tem o sentido de esquecimento seletivo. A aprendizagem significativa
critica vai se desenvolvendo na medida em que se € fruto do aprender a desaprender, quando se
aprende a distinguir entre o relevante e o irrelevante no conhecimento prévio e na medida em que se
aprende a libertar-se do irrelevante.

. Principio da incerteza do conhecimento: a aprendizagem significativa dos elementos de linguagem

sO sera critica quando o aprendiz perceber que as definicdes sdo invengdes humanas, que tudo que
se sabe tem origem em perguntas e que todo conhecimento é metaférico.

. Principio da diversidade de estratégias de ensino: este principio sugere a diversidade de materiais

educativos, assim como diversidade de estratégias instrucionais que possam promover o ensino
centrado no aluno. Sugere o uso de outros recursos educativos como, por exemplo, as atividades
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colaborativas, semindrios, projetos, pesquisas, entre outros, o que facilita a implementacao dos
demais principios mediados pelo professor.

Desse modo, as no¢des de aprendizagem significativa critica de Moreira estabelecem uma conexao
entre as ideias de David Ausubel e Teoria de Educacdo de Mathew Lipman, que apresentamos a seguir.

3 Mathew Lipman

Em suas experiéncias como professor da Columbia University, Lipman percebeu em seus alunos
uma grande dificuldade para construir raciocinios. Ao considerar o raciocinio um elemento funcamental
(LIPMAN; OSCANYAN & SHARP, 2001) para o desenvolvimento da ética, da codificacio de experiéncias,
da justificacao de crencgas, do desenvolvimento de processos de generalizacao, entre outros, Lipman foi
levado a propor seu Programa de Filosofia para Criangas e Adolescentes.

Assim, o programa de Filosofia para Criancgas e Adolescentes nasceu da busca por se estimular um
pensamento articulado, estruturado, desenvolvendo estratégias concretas que promovam a atitude critica,
reflexiva, criativa e autbnoma. Nesse sentido, o pensamento é um elemento central em sua Filosofia, que
consideraremos aqui como uma Teoria da Educacao.

Assim, Lipman define, inicialmente, o Pensar Critico, que se relaciona mais imediatamente com
nossa capacidade de julgar, ou seja, contribui com a soluc@o de problemas, a tomada de decisdes e a
aprendizagem de novos conceitos (LIPMAN, 1995, parte I1.). A capacidade de julgar, por sua vez, depende
da habilidade em seguir critérios que permitem escolher e defender argumentos e a¢des. E, pois, uma
ferramenta crucial para prever resultados de decisdes e tem como caracteristica fundamental a capacidade
de ser autocorretivo e sensivel ao contexto de uso.

N3o se trata, portanto, de fazer com que os jovens simplesmente pensem, mas que possam ir além
do simples pensar, tornando-se capazes de praticar um bom julgamento que caracteriza a interpretagao
profunda de um texto escrito, a redacio equilibrada e coerente, a compreensao licida daquilo que ouvimos
e o argumento persuasivo. (LIPMAN, 1995, parte II).

Lipman entende que o Pensar Critico ndo € suficiente para se atingir a meta de um Pensar Superior, e
considera também o Pensar Criativo, que assume como complementar aquele. Este ultimo € o resultado
de estimulos derivados das sensacodes (de cariter assimilativo) ou invencdes (de cardter manipulativo). E
uma forma de raciocinio ampliativo, uma vez se coloca para além do que j4 estd estabelecido (LIPMAN,
1995, parte III).

Lipman define ainda o Pensar Cuidadoso como aquele que precede as acdes a serem executadas,
considerando aquilo que o individuo considera importante e valioso na constru¢do do raciocinio.

A articulagdo desses trés tipos de pensamento levam, segundo Lipman, ao Pensamento de Ordem
Superior, que precisa ser conceitualmente rico, estruturado e investigativo. Neste sentido, o Pensamento
de Ordem Superior tende a ser altamente significativo, entende Lipman. As caracteristicas de riqueza e
estruturacio podem ser relacionadas com préticas caracteristicas da abordagem fundamentada em Ausubel,
como a da constru¢do de mapas conceituais. O cardter investigativo, entretanto, aponta em um sentido que
extrapola ao que se pode haurir da abordagem Ausubeliana.
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Assim, para que o Pensamento de Ordem Superior ocorra faz-se necessario desenvolver certas habili-
dades cognitivas de ordem superior. Tais habilidades sdo:

1. Habilidade de raciocinio: capacidade de haurir conclusdes ou inferéncias a partir de conhecimentos
prévios, de modo a garantir coeréncia e sistematicidade ao discurso;

2. Habilidade de formacdo de conceitos: capacidade de identificar vinculos conceituais e estabelecer
relagdes entre conceitos, formando conceitos mais complexos;

3. Habilidade de investigacdo: capacidade de alcancar as solu¢des dos problemas postos pela realidade,
estando fortemente relacionada com a capacidade de adotar o método cientifico;

4. Habilidade de tradugdo: capacidade de compreensao e reprodugdo, em sua propria linguagem, de
discursos escritos ou falados.

Para concretizar tais habilidades Lipman propde as chamadas Comunidades de Investigagdo (LIPMAN,
1995, parte IV), uma prética concreta em sala de aula. De fato, em seu uso cotidiano em sala de
aula, as Comunidades de Investigacdo se estabelecem a partir de um didlogo no qual os contetidos sdao
inicialmente apresentados a partir das préprias suposi¢des dos alunos (ou seja, em termos Ausubelianos,
seus subsuncores, que agora passam a ser compatilhados por intermédio das Comunidades de Investigacdo).

Caberd ao processo dialdgico, central para as Comunidades de Investigacdo, reposicionar as concepgoes
dos alunos ao colocé-los em contato com perspectivas diferentes (e, eventualmente, contrarias) as suas,
exigindo dos mesmos um esforgo criativo e argumentativo para defender suas posicoes, ou flexibilidade
para adotar posi¢cdes diversas.

Nesse processo dialgico, o papel do professor é essencial, visto que cabe a ele estabelecer direcio-
namentos que estruturem tal processo de modo a se obter, ao final, uma ou mais concep¢des adequadas,
segundo a perspectiva do Pensamento de Ordem Superior, para o fendmeno em discussdo. Procedural-
mente, o papel do professor € o de construir, na diacronia dialdgica, os necessdrios organizadores prévios,
em linguagem Ausubeliana. Importante ressaltar, entretanto, que esse elemento de intervencao deve
ser realizado de dentro da Comunidade de Investigacdo, ndo de seu exterior, a partir da autoridade do
professor.

Parece razodvel imaginar que tal abordagem engendra uma ades@o emocional e intelectual muito maior
por parte dos alunos do que aquela que se obtém das ja demonstradamente ineficientes aulas expositivas,
uma vez que a ado¢do dessa pedagogia exige estratégias capazes de capacitar os envolvidos para situacdes
de confrontagdo de ideias, questionamentos e inconformidade diante dos fatos, ampliando sua visao de
mundo e de seu universo experiencial.

Para além do elemento procedural, relacionado a ado¢do das Comunidades de Investigacdo, e calcado
na exigéncia de um alto poder de articulacdo conceitual decorrente dos embates nessas comunidades,
Lipman propde, em um contexto mais substantivo, a adoc¢io da Filosofia como elemento transversal (ou
central).

Na perspectiva que nos interessa aqui, a Filosofia (mas, principalmente, a Historia da Fisica), tem
muito a contribuir com o acolhimento histérico de concepgdes prévias dos alunos, na medida em que
mostra a eles que suas elocubragdes ja foram objeto de pensamento de eminentes filésofos naturais ou
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cientistas. Pode também contribuir imensamente no processo de organizacao e estrutura¢do do didlogo nas
Comunidades de Investigagdo, ao organizar tais concep¢des menos elaboradas a partir do desenvolvimento
histdrico concreto dos conceitos e ideias na Fisica, de conhecimento prévio restrito ao professor.

Essa defesa da Histéria da Fisica (na perspectiva deste trabalho) como elemento transversal no ensino
de conceitos fisicos leva-nos diretamente a questao da interdisciplinaridade e de sua concretizacdo no
ambiente da sala de aula.

Na Figura 2, apresentamos um mapa conceitual em que estdo indicadas as extensdes que uma teoria
educacional como a de Lipman realiza sobre uma teoria da aprendizagem, como a de Ausubel.

4 Interdisciplinaridade

Nesta secdo, como exercicio epistemologico de interdisciplinaridade, nos deslocaremos entre o pen-
samento social de Weber, a filosofia da liberdade de Michel Foucault e as apreensdes epistemoldgicas
de Sommerman, para buscar a constru¢do de uma reflexdao sobre a articulagio entre teorias psicol6-
gicas e teorias educacionais, no ambito das produ¢des educacionais de programas de pds-graduagao
profissionalizantes na drea de ensino

4.1 Ascensao valorativa pela otica de Weber: a (suposta) interdisciplinaridade
como racionalizacao da acao

A producdo cientifica sobre a interdisciplinaridade tem crescido mundialmente, e particularmente
no Brasil!, como se pode observar por buscas nos principais periédicos cientificos e repositérios de
dissertacdes e teses, sobretudo, nas dreas de educacao e ensino.

A maior parte desses trabalhos, conforme endossam Mozena e Ostermann (2014), privilegiam discus-
sOes sobre (supostas) praticas escolares da interdisciplinaridade, em detrimento a fundamentos epistemol6-
gicos ou concepgoes.

Sem supervalorizar ou privilegiar uma ou outra €nfase sobre interdisciplinaridade nos campos da
pesquisa e do ensino, a andlise dessa tendéncia remete-nos ao fendmeno estrutural da racionalidade
técnica (WEBER, 1994), pois fica evidente o afastamento entre um suposto polo produtor de conhecimento
sofisticado, préprio das ciéncias e da universidade (como € o caso da epistemologia interdisciplinar) e
outro polo, menos glamouroso e mais util, pragmatico (como € o caso do pesquisador ou profissional de
educacgdo que propde agdes supostamente interdisciplinares).

Para além da perspectiva de racionalizagdo técnica — que, para Weber, corresponde a um processo
dindmico de compreensao histdrico-social da técnica —, no plano social, a racionalizagdo da acdo tem por
componente essencial

IEsse fendmeno é, em parte, justificado pelo declinio de perspectivas curriculares tradicionais, que sobrepujavam as ideias
de “competéncias” e “habilidades”, por outras de naturezas pseudocriticas, especialmente presentes nas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educag@o Basica (DCNGEB) e nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(DCNEM), promulgadas pelo Conselho Nacional de Educacido (CNE), respectivamente, nos anos de 2010 e 2012.
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[...] a substituicao da submissao interna ao costume habitual pela adaptacao
planejada a determinadas situacoes de interesses. Esse processo, no entanto,
nao esgota o conceito de "racionaliza¢do"da acdo. Pois pode suceder que essa
ocorra, de maneira positiva, em dire¢do a uma racionalizacdo consciente de valores,
porém, de maneira negativa, as custas ndo apenas do costume mas igualmente
da agdo afetiva e, finalmente, também em direcao a acado puramente racional
referente a fins e nao crente em valores, as custas da agao racional em relagao a
valores (WEBER, 1994, p. 19, grifos nossos).

Nos planos individual, cultural e social, a critica weberiana, portanto, assinala o crescente predominio
da racionalidade técnica. No contexto da formacao e da pratica docente, ela se manifesta em aspectos
como: definicdo de objetivos, selecdo de conhecimentos e metodologias, acdes organizacionais, curriculo,
avaliacdo e, por fim, as qualidades formal e politica dos processos de ensino aprendizagem. Trata-se, pois,
da assun¢do de um paradigma da pratica docente “como um modus operandi para a execugao e reproducao
(técnica) de conhecimentos produzidos por especialistas” (FERREIRA; LOGUERCIO, 2016, p. 401).

A racionalidade técnica torna-se, assim, um meio de apreciacdo valorativa das origens, dos meios e
das possibilidades de ocorréncia de determinado fendmeno; em amplo sentido, uma forma de se dizer por
que e como determinados aspectos tomam forma em um contexto individual, cultural ou social.

Dessa perspectiva da racionalidade técnica, quer-se sublinhar e interrogar a ascensdo do interesse
pela interdisciplinaridade como objeto de pesquisa e a¢do de ensino; mais do que isso, problematizar a
migracao desse tipo de abordagem da posi¢ao de principio pedagdgico para o status de base de organizagdo
pedagogica, como se vé€ nos documentos oficiais (BRASIL, 1998; 2013).

4.2 Antes da interdisciplinaridade, a disciplina

Uma discussio devidamente epistemoldgica da interdisciplinaridade requer um aparte sobre o campo
disciplinar. Para Foucault (2008), as disciplinas instituem regimes de verdade, cuja fun¢ao € legitimar as
relacdes de saber/poder nos respectivos espagos sociais. Trata-se, em termos mais singelos, de estabelecer
o dizivel e hierarquizar saberes e praticas numa dada ordem do discurso.

[...] chamamos "disciplinas"a conjuntos de enunciados que tomam emprestado de
modelos cientificos sua organizacio, que tendem a coeréncia e a demonstratividade,
que sdo recebidos, institucionalizados, transmitidos e as vezes ensinados como
ciéncias [...] (FOUCAULT, 2008, p. 200)

As disciplinas, por essa Otica, representando a ciéncia lato sensu, se ocupam da producao de verdades
e da estabilizacdo de conceitos e formas de operacdo do saber. A verdade, como saber, corresponde a um
dominio sistemdtico de procedimentos voltados a instauracdo, veiculagcdo e orquestracdo de afirmacdes,
num dado regime de produ¢ao (FOUCAULT, 2008).

Desta feita, ainda segundo Foucault (2008), a sobrevivéncia das disciplinas pressupde a instituciona-
lizacdo de meios estdveis para instituir verdades: campos 16gicos, técnicas e operagdes. As disciplinas
sdo, assim, conjuntos formais, estabilizados e procedimentados, voltados a gerar representacdes sobre
os saberes, colocando-os em interacdo com o regime que os produz e engendra, além de imiscui-los as
relacdes de poder.
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Em ultima andlise, as disciplinas correspondem a ordem do discurso, a forma como se idealiza, gera,
mobiliza e articula saber/poder; a forma institucionalizada de regular condutas humanas e relagdes sociais,
isto €, ao servigo de produzir corpos doceis e uteis (FOUCAULT, 1987).

4.3 Interdisciplinaridade: das contingéncias epistemoldgicas a proposicao de ob-
jeto, método e finalidade

O proprio Foucault (1984, p. 13), em Historia da Sexualidade II — O Uso dos Prazeres, ressalta que:
“existem momentos na vida onde a questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e
perceber diferentemente do que se vé, € indispensdvel para continuar a olhar e a refletir”. Partilhamos dessa
perspectiva ao afirmar que o campo da interdisciplinaridade, em sua dimensao de abordagem didética,
requer uma nova forma de comunhao tedrica entre as disciplinas e os especialistas.

Referimo-nos, em particular, a perplexidade com que nos temos deparado com algumas concep-
¢Oes e propostas (pseudo)interdisciplinares, tanto no campo da produgdo cientifica e da prética escolar,
quanto, especialmente, nos denominados “produtos educacionais”, que correspondem a propostas de
intervencdo didética/aplicacao educacional decorrentes de pesquisas em programas de pos-graduagao
profissionalizantes, especialmente nas dreas de ensino.

Tratam-se de concepgdes que vao desde uma inobservancia epistemoldgica, passando por um viés
meramente utilitarista, até a absurdas contravengdes tedricas. E isso que denominamos de “contingéncias
epistemoldgicas”.

A esse proposito, recuperamos aqui a discussdo de Sommerman (2015) sobre o objeto, o método e
a finalidade da interdisciplinaridade. Articulando contribui¢des da evolugdo epistemoldgica do termo,
encontradas em Piaget (1973), Jantsch (1973), Japiasst (1976; 2006), Klein (1990), Kockelmans (1997),
Lattuca (2001), Fazenda (2003), Lenoir (2005), Repko (2008), o autor propde a seguinte definicao:

Interdisciplinaridade: interagdo prolongada e coordenada entre disciplinas acadé-
micas, para a resolucio de determinado problema complexo que pode ser resolvido
por abordagens monodisciplinares, levando a:

- Integracgdo dos diferentes discursos.

- Criacdo de uma terminologia comum ou um quadro conceitual comum
(formando pontes entre as disciplinas).

- Formulacdo de uma metodologia comum, transcendendo ou na interface das
epistemologias de diferentes disciplinas.

- Geracdo de um conhecimento novo (SOMMERMAN, 2015, p. 208).

Como objeto da interdisciplinaridade, Sommerman (2015, p. 209) propde “os saberes das disciplinas
das quatro grandes dreas do conhecimento académico — ciéncias da natureza, ci€ncias formais, ci€ncias
sociais e humanidade”.

Como método (processos/etapas) da proposta interdisciplinar, Sommerman (2015) propde as etapas
propostas por Klein (1990, p. 188-189):

la. definir o problema [questdo, tOpico, tema];
b. determinar os conhecimentos necessarios, inclusive os representantes e
consultores disciplinares apropriados, bem como modelos, tradi¢des e literaturas
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relevantes;

c. desenvolver um quadro integrativo e questdes apropriadas a serem investi-
gadas;

2a. especificar determinados estudos a serem realizados;

b. engajar a “negociacdo dos papéis” (no trabalho em equipe);

c. coletar todo o conhecimento disponivel e buscar informagdes novas;

d. resolver os conflitos disciplinares trabalhando para a construcdo de um
vocabuldrio comum (e buscar uma aprendizagem reciproca no trabalho em equipe);

e. edificar e manter a comunicacdo mediante técnicas integrativas;

3a. cotejar todas as contribui¢des e avaliar sua adequacgdo, relevancia e adapta-
bilidade;

b. integrar as pecas individuais para determinar um padrdo para o relaciona-
mento e a relevancia mituas;

c. confirmar ou ndo confirmar a solugdo [resposta] proposta; e

d. decidir sobre a gestdo ou disposi¢do da tarefa/projeto/cliente/curriculo
futuro.

e por Repko (2008, p. 247):

1) Identificar os conflitos entre os saberes das disciplinas envolvidas e localizar o
motivo desses conflitos; 2) Criar um fundamento comum entre esses saberes ou
insights; 3) Utilizar este fundamento comum para integrar os saberes ou insights
conflitivos; 4) Produzir uma compreensao interdisciplinar do problema e testi-la.

Como finalidade da interdisciplinaridade, Sommerman (2015, p. 2010) indica:

distinguir e articular os saberes das diversas disciplinas académicas para o tra-
tamento de determinados problemas complexos que ndo podem ser resolvidos
por abordagens monodisciplinares, multidisciplinares, nem pluridisciplinares;
contribuir para uma formagdo mais global (Bildung) da pessoa e desenvolver a
humanidade nos seres humanos, estruturando uma personalidade segundo certa
paideia, ou seja, segundo um certo ideal civilizatério; incluir na pesquisa € no
ensino as diferentes dimensdes do sujeito pesquisador, professor, aluno; encontrar
solugdes cientificamente realizdveis e humanisticamente respeitaveis.

Apropriamo-nos, pois, dessas ideias de Sommerman (2015) sobre objeto, método de finalidade da
interdisciplinaridade, para, de igual modo, concebé-la como uma mutua transferéncia de métodos, uma
transversalizacio de conhecimentos entre as disciplinas (portanto, ainda inscrita na perspectiva disciplinar).

Entendemo-la como uma abordagem teérico-metodoldgica em torno de uma problemética nao solivel
pelo acionamento ou mesmo pela justaposicao disciplinar; além disso, que enfatiza a integracio e o
planejamento sistematico das dreas do conhecimento (disciplinas), na perspectiva da colaboragdo e da
constituicdo de comunidades de investigacao.

No enfrentamento de uma questio (ou de um problema), portanto, a perspectiva interdisciplinar atua
articulando as disciplinas, que nesse percurso integram suas epistemologias e metodologias e seus saberes
para a producdo de novos conhecimentos comungados, sem que as disciplinas, per se, sejam alteradas
apods esse processo.
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O que seria, entdo, a proposi¢cdo de uma aplicacdo (produto/proposi¢do) educacional no ensino, senao
a tentativa de delinear e solucionar um problema (no caso, uma melhoria ou uma inovacao em préticas
educacionais)?

Nesse ponto voltamos a perspectiva de Lipman, que estabelece de inicio uma dimensao interdisci-
plinar, na medida que apresenta o elemento histdrico/filos6fico como sendo aglutinador dos discursos
intracientificos ou disciplinares. Mais ainda, enxergamos na concep¢ao das comunidades de investigacdo,
como dissemos, a estratégia capaz de concretizar de maneira natural algumas das caracteristicas apontadas
anteriormente, uma vez que no processo de costrucdo comunitdria e dialdgica da solug¢do ficam integrados,
de maneira nao artificial, os discursos intracientificos e disciplinares aqueles propriamente filoséficos ou
histéricos. Tal integra¢do engendra, por sua vez, a criagdo de um quadro conceitual comum.

Do ponto de vista do professor ou professores, caberia entdo projetar uma pratica verdadeiramente
interdisciplinar a partir, principalmente, de mapas conceituais em que estivessem negociadas as intercone-
x0es de conceitos advindos de elementos da Fisica e de conceitos propriamente filosoficos ou histéricos
associados ao tema da questdo ou topico previamente determinado. Neste caso especifico, € a carac-
teristica horizontal do mapa conceitual que estabelece o carater integrativo responsdvel pelo resultado
interdisciplinar genuino.

Mais que isso, esse processo de constru¢do de um panorama conceitual mais amplo em que a questdao
pode ser enquadrada permite um alargamento do conjunto de subsungores que podem ser movimentados
com a questdo, engendrando uma situacdo em que os diferentes integrantes da comunidade de investigacao,
com seus diferentes conjuntos de subsungores, poderao ser acessados pelo quadro conceitual mais geral
previamente projetado com igual forca, ainda que nele adentrem por diferentes portas conceituais.

Fica clara, portanto, a utilidade da programacgao conceitual das discussdes, por parte dos professores,
como estratégia para a facilitacio de um ambiente discursivo (as comunidades) capaz de engendrar
uma auto organizagdo conceitual propria (a partir das vdrias contribui¢des/perspectivas individuais) que
transborda daquela programada e se constitui como solu¢do prépria da comunidade.

O carater auto referente dessa auto organizacao discursiva estabelece, na diacronia da construcao
dialdgica da solucio, um funcionamento sincronico como organizadora prévia sucessiva e paulatina dos
conjuntos de subsungores individuais, em cardter integrativo dos participantes, remontando aqui a uma
versao educacional do conceito de autopoiese. Esse elemento de auto referéncia retira do processo uma
caracteristica puramente analitica, cara ao modelo expositivo simples e linear, e assinala seu carater mais
propriamente sist€émico, conectado a uma estrutura de grafo.

Assim, com as comunidades de investigacdo e a constru¢do de mapas conceituais integrativos (aqui
especificamente com elementos disciplinares da Fisica e elementos de sua histdria ou filosofia), varias das
etapas propostas por Klein (1990) no ambito das ag¢des precipuas dos professores, passam para o ambito
das comunidades de investigacao, da qual participa de modo privilegiado o professor, certamente, mas que
introduz elementos de auto organizacdo proprios, através de sua dindmica especifica. Por exemplo, 2b, c,
d e e, além de 3a, b e, até certo ponto, ¢ passam ao dominio das comunidades de investigacao.
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5 Transposicao Didatica

Nao podemos supor uma movimentagdo verdadeiramente interdisciplinar e contextualizada das menci-
onadas comunidades investigativas, em prol do desenvolvimento cientificamente integrado de conheci-
mentos, sendo pelas vias da transposicao didatica.

Tomamos por empréstimo a concepcao de Chevallard (1991, p. 39) para o termo:

Um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que irdo tornd-lo apto
a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de um objeto
de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposicdo didatica.

Entendemos, portanto, que a customizacao (para um contexto didatico) de um saber cientifico, tipica-
mente académico, perpassa o ideario, por um lado, do confronto entre a natureza normativa das teorias
educacionais e o carater prescritivo das teorias psicoldgicas e, por outro, da interdisciplinaridade como
vigilancia epistemoldgica.

Sobre o enlace entre as teorias educacionais e psicoldgicas, a propodsito da transposicdo didética,
parece-nos claro que o dito “conjunto de transformacdes adaptativas” (Chevallard, 1991, p. 39) vige a
partir de um bindémio operatério que, ao converter saber sdbio em saber a ensinar, passa, necessaria e
sequencialmente, pelos cardteres normativos e prescritivos.

Isto significa, na pratica, que a transposi¢do didética € resultado de duas conversdes ordenadas do
conhecimento:

(a) a primeira deriva de uma reflexdo mais abrangente, sobre que tipo de sujeito se deseja formar a partir
de determinado saber e, para além disso, a partir de quais parametros e calcado em quais visdes
formativas se busca delinear um saber a ser ensinado (tal como concebe Lipman, por exemplo, ao
propor o “pensar critico” como ortodoxia educacional);

(b) ja a segunda, pressupde um conjunto de processos suficientemente delimitados e direcionados a
tipologias especificas de ensino aprendizagem — em termos mais simples, como, a partir de determinada
concepg¢do educacional, se formulam, desenvolvem e avaliam praticas muito concretas sobre o ensinar
e visando ao aprender (€ o caso, por exemplo, da prescricdo ausubeliana sobre a aprendizagem
significativa).

De outro modo, ndo se pode conceber o processo de transposi¢do didatica, sendo por seu viés
interdisciplinar, tal como ja discutimos neste artigo, como uma dilatada e coordenada interagcao entre
disciplinas com vistas a solu¢do de um problema complexo, insoliivel em ambito monodisciplinar, do que
resulta a integracdo discursiva entre as areas do saber, a composi¢do comum de um quadro conceitual que
ligue as disciplinas e o estabelecimento de um escopo metodolégico partilhado, tudo isso levando a novo
conhecimento.

Essa dimensao interdisciplinar da transposi¢do didatica, como a queremos conceber, conclama uma
permanente vigilancia epistemoldgica:

[...] uma ferramenta que permite recapacitar, tomar distincia, interrogar as evidén-
cias, por em questdo as ideias simples, desprender-se da familiaridade enganosa de
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seu objeto de estudo. Em uma palavra, € o que lhe permite exercer sua vigilancia
epistemoldgica (CHEVALLARD, 1991, p. 16).

A interrogacdo das evidéncias de um objeto de estudo que passa por transposi¢cdo didatica sé pode se
dar a partir da efetiva contraposicao entre uma teoria que normatiza o ensino aprendizagem subjacente e
uma outra teoria que descreve e prescreve formas de conversao de saber sdbio (cientifico/académico) em
saber a ensinar (modificado para situacdes de ensino) e este em saber ensinado (recontextualizado). Esse
movimento ndo € linear ou tampouco centrado na relacio professor-aluno, sendo influenciado pelo que
Chevallard denominou de noosfera, ainda na perspectiva de obstaculos epistemoldgicos provocados pelo
processo (interdisciplinar, como aqui defendido) de transposicao didatica:

[...] centro operacional do processo de transposi¢do, que traduzird nos fatos a
resposta ao desequilibrio criado e comprovado [entre os ideais e possibilidades
dos saberes cientificos] (expresso pelos matemdticos, pelos pais, pelos professores
mesmos). Ali [na noosfera] se produz todo conflito entre sistema e entorno e
ali encontra seu lugar privilegiado de expressdo. Neste sentido [do conflito de
interesses], a noosfera desempenha um papel de obstaculo (CHEVALLARD, 1991,
p- 34).

A noosfera comporta, portanto, todos os agentes institucionais envolvidos em um processo de transpo-
si¢do didatica: sociedade, academia, familia, cultura, poder politico, professores, familia, alunos etc. E
nela em que se conflitam perspectivas e visdes sobre o objeto em escrutinio, promovendo os obsticulos
epistemologicos, isto €, os contrassensos e as discussdes sobre a validade do saber em processamento.

Na noosfera, portanto, encontramos o conceito ja explicitado de comunidades de investigacdo, sem
as quais ndo consideramos possivel um desenvolvimento efetivamente interdisciplinar do conhecimento.
Além disso, sem o que ndo entendemos possivel a concretizacdo do pensar critico, proposto por Lipman,
ou da aprendizagem significativa, proposta por Ausubel.

Com isso, fica demonstrada a conexao intima entre teoria educacional e teoria psicoldgica no tocante a
construcao de um processo educacional (como € o caso do produto de mestrados profissionais em ensino),
sob pena de ndo haver, de fato e na esséncia, a composi¢do adequada para uma transposi¢ao diddtica (como
rigorosamente proposta por Chevallard) ou tampouco o desenvolvimento honesto de praticas inovadoras
de ensino que promovam pensamento critico e levem a aprendizagem significativa.

Neste sentido fica claro que a ado¢ao de uma teoria educacional como a de Lipman introduz extensoes,
como as relacionadas com a interdisciplinaridade e a transposic¢ao didatica, sendo que estas também
apontariam para mais extensoes, no sentido de se construir uma teoria mais completa para a atuagdo do
professor em sala de aula.

Na Figura 3, apresentamos as extensdes impostas pela teoria educacional de Lipman, até apenas o
ponto em que as apresentamos aqui e, novamente, sem intencdo de sermos exaustivos.

6 Consideracoes Finais

As dissertagdes no ambito do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) t€m se
mostrado, de modo geral, pouco preocupadas com a dimensdo do referencial teérico que adotam. Isto
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Figura 3: Extensoes impostas pela teoria da educacdo de Lipman.
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tem tornado tais dissertacdes desprovidas de nexo interno, de coesdo 16gico-epistemoldgica, ndo raro
reduzindo-as a constru¢io de um material pedagégico que poderia ter sido feito sem a necessidade de se
ingressar no referido programa de pds-graduacao.

Transparece em muitos alunos, afinal professores também, a perspectiva de que ja sdo capazes de
construir materiais diddticos com as caracteristicas adequadas em funcio da experiéncia profissional que
possuem.

Tal argumento € flagrantemente inconsistente, pois implicaria, a ser verdadeiro, a commpleta futilidade
de se cursar o mestrado, que tem por funcdo precipua exatamente ensinar a construir tais materiais
educacionais com técnica, consisténcia e coesao logica.

Decorre desse estado de coisas, ndo raro, a ado¢do frouxa de "uma teoria qualquer"”, sem a intengdo de
vé-la espelhada, ainda que implicitamente, no produto construido, e, mais importante, na metodologia de
aplicacao deste.

Em casos assim, costuma-se adotar abordagens em que apenas uma Teoria de Aprendizagem, de cardter
psicoldgico e descritivo, é apresentada, considerando-se que isso € suficiente para cumprir a obrigacio de
incluir na dissertagao um referencial tedrico.

Entretanto, mostramos neste trabalho que nao € suficiente a adocao tnica de tais Teorias de Aprendi-
zagem, mas sim que faz-se sumamente necessaria a adocao de uma perspectiva mais préxima do fazer
concreto da sala de aula, advindo de Teorias Educacionais, estas sim com uma perspectiva mais axioldgica.

Essa dimensao extensiva das Teorias Educacionais em contraste com as Teorias de Aprendizagem fica
particularmente clara quando se colocam lado a lado as abordagens de Ausubel e Lipman.

Fica claro que € pelas maos de uma Teoria Educacional (como, no caso, a de Lipman) que estratégias
concretas de ensinar sao introduzidas e dao azo a proposi¢do de metodologias. Dentre tais estratégias, po-
demos mencionar a abordagem interdisciplinar e sua coirma, a transposi¢do didética, ambas implicitamente
propostas na Teoria Educacional de Lipman.

Desse modo, € possivel pensar em um continuo epistemoldgico que vai das Teorias Psicolégicas
de Aprendizagem, em uma dimensao de justificacdo, até as Teorias Educacionais, em uma dimensao
axioldgica que sugere abordagens ou estratégias com vistas a concretizar o que se afirma no ambito
puramente psicoldgico. Trata-se de um continuo justamente por ja haver, mesmo nas teorias psicoldgicas,
uma dimensao axiolégica menos abrangente, ndo se tratando, de fato, de uma clivagem entre ambas as
dimensdes tedricas.

Seja como for, € na passagem de uma Teoria de Aprendizagem, via uma Teoria Educacional, em
direc@o da proposicdo de uma metodologia que se consideraria apropriada a construcdo de uma sequéncia
didética.

Sem essa clareza meta-metodoldgica, acreditamos que arriscam-se os autores das dissertacoes em
mestrados profissionais a realizar um mero exercicio de futilidade.
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