O fazer pedagodgico

O que é a Pedagogia Construtivista?

José O. Cardentey Arias’
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O construtivismo ndo surgiu como uma teoria pedagdgica
propriamente dita, trata-se em esséncia de uma concepgao filoséfico-
psicoldgica sobre o desenvolvimento mental do homem e, em
particular, das criancas.

No marco da educacdo escolar, o construtivismo concebe a
aprendizagem como um processo de construcdo dos conhecimentos,
de sua elaboracdo pela crianga conjuntamente com o adulto (neste
caso, com o professor), de dialogo com o outro, mas o epicentro desse
processo ¢ a propria crianca. Isso significa que o polo decisivo da
aprendizagem nao reside mais na figura do professor, mas esta na
crianga mesma, ¢ que a pedagogia deve concentrar sua atencdo ndo
tanto no processo de ensino, quanto no jeito de como aprendem as
criangas, como constréem e reconstréem seus conhecimentos.

Quais sao os fundamentos do construtivismo?

A diferenca do behaviorismo, que considera que as estruturas
mentais sao impostas de fora as criangas € que a conduta ¢ resultante
de processos de aprendizagem reguldveis pela estimulagdo ambiental,
e do biologismo para o qual ditas estruturas sdo congénitas, o
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construtivismo defende a idéia de que as pessoas nascem apenas com
um conjunto de predisposi¢des neuro-fisioldgicas para o pensar que
precisam ser desenvolvidas no percurso da vida. Por isso as estruturas
mentais devem ser concebidas como o produto de uma construcao
realizada pela crianga em prolongadas etapas de reflexdo individual e
de interacdo com o outro.

De modo que na base da aprendizagem subjaz a atividade da
crianga e sua comunicagdo social. O psiquico, o mental no homem ¢
construido na medida em que o individuo age sobre o mundo natural
e social em que estd inserido. Sem esse agir, mediante a agdo e a
linguagem, ndo haveria pensamento, ndo haveria construcdo da
inteligéncia. O psiquismo humano ¢ socio-culturalmente construido
no decorrer da vida individual numa complexa dialética de interagdo
do homem com o meio. A socializagdo da crianga ¢ a0 mesmo tempo
o processo de sua individualizacdio, de formagdo de sua
personalidade. Trata-se no fundo de um processo internamente
contraditorio, conflitivo, mediado pelo o adulto e em geral pelos
agentes de socializagdo caracteristicos de um contexto sécio-cultural
determinado.

Para o construtivismo - enquanto herdeiro do iluminismo
europeu - o homem ¢ um ser essencialmente racional. A razdo, que
ndo ¢ uma dadiva nem natural nem divina, intervém como o fator
integrador e o regulador principal de toda a vida psiquica do homem e
do desenvolvimento de sua personalidade. Em oposi¢do parcial a
psicanalise, que centralizou seus estudos nos fendmenos emocionais e
irracionais, o construtivismo privilegia a razdo face a paixdo e o
consciente face ao inconsciente como fatores de regulagdo do
comportamento individual, de constru¢cdo da mente e de organizacao
da vida em sociedade.

Mas a razdo, expressa na faculdade de pensar, julgar e
argumentar ¢ também um fendmeno histérico-social, ou seja, o
resultado e o componente ativo do desenvolvimento histérico da
humanidade e das formas socialmente cristalizadas de interacdo e
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comunicacdo dos individuos. Dai a capacidade da mente humana de
regulamentar a vida social, quer dizer, de estabelecer determinadas
regras, normas e leis que dao certa coeréncia ao convivio entre os
homens. Para isto, eles se valem também de sistemas simbolicos de
representacdo da realidade, entre os quais o mais estendido ¢ o
sistema lingiiistico natural. A linguagem aparece assim como o
instrumento por exceléncia da dimensdo dialdgica da construgdo do
pensamento. Sendo um agente ativo de sua propria determinagdo, o
homem desenvolve sua mente na medida em que transforma o meio e
organiza sua atividade com a ajuda da linguagem e outros meios de
comunicagao.

Por outro lado, a diferenca das éticas cristd e rousseano-
marxista, de acordo com as quais o ser humano ¢ por natureza mau ou
bom respectivamente, o construtivismo estima que a crianga nasce
“neutra” do ponto de vista moral. A formacdo da moralidade resulta
da insercdo da crianca na trama das relagdes sociais e de um processo
de conscientiza¢do das normas, regras ¢ valores morais prevalecentes
na sociedade. No curso do desenvolvimento ontogenético o homem
chega a compreender o valor relativo das exigéncias morais, e entdo
pode comecgar a critica-las, a renegocia-las e incluso a violé-las.

O construtivismo - como diz Sanny S. da Rosa - ndo é método,
mas tem implicacdes metodoldgicas para a pratica docente: a
importancia do grupo em correspondéncia com o carater social do
processo de aprendizagem e de formagdo da personalidade; o papel
do professor como “instigador” da aprendizagem; a necessidade de
combinar certa disciplina e uma rotina de trabalho escolar (com
objetivos claramente definidos) com um ambiente de relativa
liberdade para as criancas; o valor fundamental da satisfagdo e da
motivacao (do “desejo”) de educadores e educandos para o sucesso da
aprendizagem; a relevancia dos erros como subsidios para orientar a
acdo do aluno na sala de aula; o enfoque da crianga como sujeito da
educacdo e ndo mais como objeto passivo dela; a significacdo do
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didlogo inteligente para formar e desenvolver os conceitos cientificos
nas criangas, etc.

A pedagogia construtivista ¢ uma proposta democratica. Existe
na verdade, determinada correlacdo entre o desenvolvimento da
inteligéncia e a organizagdo da vida individual e social sobre bases
democraticas, racionais. Se cada individuo constroi seu mundo
psiquico de modo sui generis, irrepetivel, entdo cada crianga
representa uma riqueza em si, e €, por tanto, merecedora de respeito e
da mais alta considera¢do. Além disso, no didlogo e na cooperagdo
temos também a possibilidade de enriquecermos com a forma
especifica em que o outro construiu determinado conhecimento.
Tolerancia face a diversidade psicossocial, o respeito a
individualidade da crianga, ao direito e as opinides alheias, liberdade,
auséncia de autoritarismo, igualdade, cooperacdo, consciéncia e
exercicio da cidadania. Tal é o que emana do paradigma tedrico
construtivista aplicado a educagao.

A professora Sanny S. da Rosa em seu livro “Construtivismo e
Mudanga”(1995) avalia criticamente alguns equivocos a respeito da
utilizagdo pratica da pedagogia construtivista. Dentre eles destaca:

1) a crenca de que o construtivismo ¢ método;

2) a opinido de que a teoria na pratica € outra, aduzindo os
argumentos seguintes:

- ndo ¢ possivel trabalhar na linha construtivista em classes numerosas
devido a incompatibilidade entre disciplina e liberdade das criangas;

- ¢ muito dificil trabalhar com classes heterogéneas; e

- a pedagogia construtivista exclui a corre¢do dos erros da crianga.

Depois de estabelecer a diferenca entre método e técnica e de
sublinhar a importincia da nog¢do de finalidade (objetivo) na
determinagdo do método, Rosa demostra que o construtivismo ndo ¢
método nem técnica de ensino-aprendizagem, mas sim um paradigma
teorico. Alega que a partir da perspectiva construtivista, “os métodos
passam a ser secundarios, isto porque o individuo aprende apesar
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deles” (p.41), e faz uma citacdo de Emilia Ferreiro: “O método ndo
pode criar conhecimento™.

O fato de tragar uma linha divisoria tao rigida entre teoria e
método talvez impediu-lhe de afirmar -- como nos enfatizamos antes
-- que a teoria do construtivismo tem implicagdes metodoldgicas, do
mesmo jeito que qualquer método desempenha fungdes teodrico-
explicativas. Tal posi¢do pode levar a uma ruptura entre contetido e
método e, como se sabe, quando muda o método, o contetido também
muda.

A respeito do segundo equivoco, Rosa contra-argumenta: o
corpo tedrico construtivista foi elaborado (e continua a sé-lo) a partir
de observagdes sistematicas e metodicas da propria pratica. Salas de
aula superlotadas ¢ um problema politico, ndo um problema tedrico; a
liberdade nao se deve confundir com auséncia de direcao, a liberdade
das criancas na sala de aula ndo ¢ um fim em si mesmo, sendo um
meio para aprender. A heterogeneidade do grupo ¢ também uma
questdo politica, ndo teodrica; a homogeneidade total ndo existe uma
vez que cada crianca trabalha os conteudos a partir de suas
experiéncias anteriores (do “capital cultural” acumulado) que, com
certeza, ndo sdo homogéneas; a homogeneidade ¢ parente proximo da
unanimidade e a unanimidade ¢ inibidora da duvida, da critica e, por
tanto, do crescimento. E termina afirmando: “Os alunos,
possivelmente, s6 tém a ganhar com a heterogeneidade do grupo.”
(p-45)

Toda essa argumentacdo, correta em si mesma, ndo deve
desconhecer as dificuldades reais que enfrentam os professores
quando trabalham com grupos de diferentes faixas etarias, com salas
superlotadas e com criancas de diversas origens sociais e, por
conseguinte, com diferentes “capitais culturais”, orientando a partir
dai o esforco do professor ao aperfeigoamento didatico continuado.
Esta questdo recoloca a necessidade de seguir concretizando a teoria
construtivista e generalizando as melhores experiéncias de sua
aplicagdo pratica.
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Por ultimo, a professora Sanny demostra que o construtivismo
ndo impede corrigir o erro da crianga, e assinala que a questdo estd no
modo como se dard a intervengdo do professor para que a crianga
perceba o seu “erro” e, a partir dessa consciéncia, progrida no sentido
de dominar melhor o seu objeto de conhecimento. “Para o professor --
conclui -- a grande mudancga no enfoque da avalia¢do ¢ que os “erros”
deixam de ser instrumento de poder de pressdo sobre os alunos...”
(p-46). No6s acrescentamos: do mesmo modo que no desenvolvimento
da ciéncia, os erros em geral sdo fonte de novos conhecimentos e
avancos, no processo de ensino-aprendizagem eles muitas vezes tem
mais valor heuristico que os acertos. A avaliagdo deixa de ser também
um instrumento para medir os conhecimentos j& assimilados pela
criangas para se converter em meio de nova aprendizagem, de
permanente retroalimentacdo e de revelagdo da suas novas
potencialidades cognoscitivas.

O fundamento desse novo enfoque da avaliagdo constituem a
concepgdo epistemoldgica piagetiana sobre o papel dos erros nos
processos de constru¢cdo dos conhecimentos e o conceito vygotskiano
de “zona de desenvolvimento préximo ou potencial”, o qual orienta a
aprendizagem ndo tanto para o passado quanto para o futuro.

Até aqui apresentamos o que se pode denominar uma
exposicao ‘“‘eclética” dos fundamentos teodricos do construtivismo.
Porém, o construtivismo ndo representa um sistema tedrico nem
fechado nem homogéneo; ele ¢ sobretudo certa unidade da
diversidade em constante processo de enriquecimento, diversidade
condicionada pela matriz filoséfica que subjaz nas bases das
diferentes concepgdes que o integram.

A continuacdo, analisaremos breve e criticamente duas das
concepgoes consideradas classicas no paradigma construtivista: a de
J. Piaget e ade S. L. Vygotski.

Jean Piaget, considerada a figura central das posi¢des do
construtivismo, realiza o intento mais genial de sacar a epistemologia
da especulagcdo e de buscar bases empiricas para a explicacdo da
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génese do conhecimento. Essa foi a tarefa a que dedicou toda sua
frutifera vida profissional, quer dizer, a criacdo de sua teoria do
desenvolvimento das estruturas cognitivas no ser humano.

Além de outros nucleos tedricos permanentes da obra de
Piaget, interessa-nos aqui a andlise de sua teoria da equilibracdo no
processo de constru¢do cognoscitiva, por quanto nela se encontra a
idéia chave a respeito do mecanismo. de desenvolvimento intelectual
do homem.

Partindo da Biologia (na qual o organismo ¢ o centro) ¢ da
Epistemologia (na qual a relacdo sujeito do conhecimento-objeto de
conhecimento é o centro), Piaget se move a consideracdo de que a
crianga em seu desenvolvimento pode converter-se na base empirica
(no material empirico) que fundamente a Epistemologia.

Assim, nos processos vitais Piaget encontra o referido
mecanismo. A vida é um processo de constante equilibracio e ruptura.
O organismo assimila o meio para reconstruir-se. O equilibrio ¢
adaptativo. As acdes relacionam o organismo ¢ o meio. No caso da
crianga, existe uma assimila¢do cognitiva, intelectual, racional do
universo e essa assimilagdo tem uma génese que pode ser seguida na
crianga. No momento do nascimento, a crianca tem um aparelho
reflexo que lhe permite seu relacionamento com o meio e a partir dele,
comeca a integrar a complexidade do mundo como um processo de
assimilagdo - acomodacdo. A crianga assimila a esquemas velhos os
objetos da experiéncia e quando a complexidade do objeto escapa,
resiste, aparecem novos esquemas de incorporagdo. A crianga se
acomoda ao novo. Assim, a aprendizagem ¢ um processo de
acomodacdo (surgimento de esquemas novos) e de assimilagdo
(aplicagdo de esquemas novos a realidade). O desenvolvimento
cognitivo ndo € outra coisa que a complicagdo crescente dos esquemas
iniciais (acdes, operagdes, estruturas) em um processo fixo em quanto
a sua seqiiéncia (inteligéncia sensorio-motora; pré-operacional,
operacional concreta e operacional 16gica). A equilibragdo permanente
¢ “melhorante” (nas trocas do sujeito como os objetos como tais) e se
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conforma como “abstracdo reflexiva”.(a partir das trocas baseadas nos
conceitos). Aparece assim o mecanismo puramente humano de
adaptacdo ativa, criativa que explica o surgimento do novo. A
equilibragdo faz possivel o desenvolvimento, cuja funcdo, por sua vez,
reside em construir estruturas loégicas que permitam ao individuo atuar
sobre a realidade externa de forma cada vez mais flexivel e complexa.

Entdo, para Piaget, o sujeito ¢ o centro do processo
cognoscitivo ¢ a crianga, seu desenvolvimento vira o centro do
processo de constru¢do de sua inteligéncia. O motor do
desenvolvimento ¢ interno (o que ndo quer dizer inato), tem bases
biolégicas (o que ndo quer dizer que se nega o0 meio em suas
interagdes - e, no caso da crianca, 0 meio aparece como muito
complexo), e ¢_universal para todos os seres humanos, com
independéncia dos contextos.

De todo o anteriormente dito derivam-se conseqiiéncias
importantes para a Pedagogia no referente a definicdo do papel do
educador. Fazendo uma simplificagdo grosseira, dito papel reduzir-se-
ia a esperar pelo desenvolvimento para trabalhar sobre suas bases, ou
entdo, criar condigdes para a crianga encontrar as contradi¢des por
seus proprios meios resolvé-las e desenvolver assim seus
conhecimentos, seu potencial de inteligéncia.

Todas as elaboracdes a partir de Piaget marcam esse “pobre
destino”. Organismo-meio; equilibrio-desequilibrio; assimilagao-
acomodacdo; agdo-operagdo-estrutura ndo sdo outra coisa que uma
“tendéncia ou disposi¢ao ou finalidade ao dominio intelectual do
mundo”. A crianga e o centro, o motor, o foco de seu proprio
processo de construcao. Tudo, e além disso, o contexto: a sociedade, a
historia, a cultura, o outro. Esses contextos também sdo universais,
eternos, fixos. Como epistemologo, Piaget ¢ grandioso. Como
psicologia da pessoa humana, sua teoria deixa muito a desejar. Como
fundamentos de uma Pedagogia também.

Sem negar a importante contribuigdo de Piaget ao
desenvolvimento da psicologia, no fundamento das concepgdes
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construtivistas contemporaneas podem ser colocadas as idéias de L. S.
Vygotski, psicdlogo soviético, cuja prematura morte, em 1934, aos 38
anos de idade, e o siléncio a que foi condenada sua obra impediram
seu desenvolvimento pleno, embora varios de seus discipulos tenham
dado continuidade a seu promissor empenho. No dizer de A. Luria,
um dos seus mais famosos continuadores, Vygotski era um génio do
pensamento teodrico deste século. Vejamos por que.

Trabalhando no comeco do século, Vygotski reestrutura toda a
epistemologia da Psicologia, quando formula a tese basica sobre o
carater historico-social-cultural do psiquismo humano. Com o intuito
de desenvolver uma psicologia cientifico-natural, cria um novo
método de pesquisa do psiquismo humano, devolvendo a psicologia a
consciéncia como objeto de estudo e colocando a personalidade como
centro de sua reflexdo. Isto o diferencia de Piaget, cuja preocupacao
fundamental é o desenvolvimento do intelecto, do conhecimento e
para o qual o psiquismo humano tem um carater bioldgico ou, quando
muito, apenas intra-psicologico.

Para fundamentar a idéia essencial de todo o trabalho de
Vygotski, € preciso considerar duas citagdes suas.

A primeira estd contida na sua obra “Histéria do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores”, que era seu
programa de pesquisa para a década dos anos trinta. Citamos: “O
bioldgico e o cultural...se encontram fundidos numa sintese superior,
complexa, ainda que unitaria. Definir as leis fundamentais da
estrutura e desenvolvimento de esta sintese € o que constitui a tarefa
principal de nossa investigagdo... SO uma saida fora dos limites
metodoldgicos da psicologa infantil tradicional pode nos conduzir a
pesquisa do desenvolvimento daquela sintese psiquica superior que,
com toda justificativa, deve ser denominada personalidade da
crianga.” (p. 49-50)

A segunda provém da sua obra mais conhecida “O Pensamento
e a Linguagem”: “Quem separa desde o comeg¢o mesmo o pensamento
do afeto fechou para sempre a via para explicar as causas do proprio
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pensamento...Exatamente igual, quem separa o afeto do pensamento
faz impossivel.... o estudo da influéncia contraria do pensamento
sobre os aspetos afetivos e volitivos da vida psiquica”. E mais adiante
“... em toda idéia se contém, reclaborada, uma relacao afetiva do
homem com a realidade representada nessa idéia.”

A reformulacdo metodoldgica “permite descobrir o movimento
direto que vai da necessidade dos impulsos do homem a determinacao
direta de seu pensamento e o movimento contrario desde a dindmica
do pensamento a dindmica do comportamento e a atividade concreta
da pessoa”(p. 20-21).

Para Vygotski, a relacdo da crianca com o adulto ¢ o
mecanismo mediador do seu desenvolvimento psiquico. E nessa
relacdo que se constrdi a pessoa humana. O adulto representa para a
crianca a historia, a cultura, a sociedade, permitindo, pelo carater
concreto da mesma, a construgdo da sua propria historia, a construgao
da sua personalidade, sua singularizacdo como sujeito. Através do
signo, que ¢ o instrumento basico de construcdo do psiquismo
especificamente humano, se produz o transito do interpsicoldgico em
intrapsicologico, se assimila toda a experiéncia social. Nessa
experiéncia estdo contidas a logica e a valorardo do mundo, as
estruturas do pensamento e das vivéncias. Colocando a relagdo adulto-
crianga na base da relagdo da crianca com o mundo, Vygostski toma
distancia de toda a psicologia tradicional na definicdo do conceito de
sujeito. Este no seu desenvolvimento ¢, primeiro, sujeito social e
depois, sujeito individual.

Para Vygotski, o signo fundamental humano ¢ o signo
lingiiistico. A linguagem, de meio de comunicag@o da crianga com o
adulto, torna-se meio de controle do seu comportamento, ou seja, de
autocontrole, de controle de si mesmo. Na linguagem, na sua
semantica, na sua semidtica esta a base da constru¢do do psiquismo
superior humano, a base da estruturagdo da personalidade. Com
outras palavras, no movimento da linguagem exterior a linguagem
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interior ¢ na relagdo vital da crianca com o mundo mediada pelo
adulto, reside a fonte do desenvolvimento mental do homem.

Conseqiiente com suas posi¢des, Vygotski claramente coloca a
tese de que a educacdo precede ao desenvolvimento, ¢ seu motor
impulsor. Na relagdo que o adulto-educador estabelece com a crianga-
educando se encontram as fontes do desenvolvimento da esfera
intelectual, emocional-afetiva e volitiva da crian¢a. A escola é uma
situacdo social de desenvolvimento tipica e o educador, a diferenga
dos outros enfoques psico-pedagogicos, deve trabalhar sobre o que
pode ser construido na crianga. Dai a elaboracdo do conceito zona de
desenvolvimento potencial, segundo o qual todo aquilo que a crianga
pode fazer hoje com a ajuda do adulto, amanha podera faze-lo
sozinha. A partir de Vygostki, o conceito tradicional de diagnostico ¢
superado e substituido pelo conceito de progndstico. A tarefa da
escola € criar as condigdes para o desenvolvimento € ndo mais esperar
por ele.

Hoje, terminando o século vinte, a obra de Vygotski estd ainda
inconclusa. Ela monstra o caminho, fundamenta o caminhar, mas o
caminho tem que ser andado por cada um de nos.

Conclusao

Essa ultima frase constitui um argumento complementar a
idéia de que ndo existe uma formula Unica e definitiva no que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem. O segredo continua no
proprio professor, no seu nivel intelectual, na sua criatividade, no seu
profissionalismo pedagdgico e na sua dedicagdo plena a nobre e nao
suficientemente valorizada tarefa de educar. Logicamente, ndo ¢ o
mesmo um professor despreparado, do que um professor armado com
o mais avancado do pensamento psicologico e pedagodgico
contemporaneo: hoje continua sendo valida aquela idéia de que ndo
existe coisa mais pratica que uma boa teoria. A teoria ¢ uma sintese
da experiéncia e a continuacao légica dos conhecimentos verdadeiros
jé& estabelecidos, ou seja, sua generalizacdo. Nesse sentido, a teoria
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construtivista pode ser um valioso instrumento de orientacdo da
atividade do professor no complexo processo de formacao do tipo de
homem que necessita o mundo de hoje em dia.

Por 1ltimo, a wutilizagdo do construtivismo com fins
ideologicos - como foi e € o caso, por exemplo, do freudismo - nao ¢é
um problema em si do sistema tedrico construtivista, mas sim do
contexto politico no qual se aplica. A suposta funcionalidade do
construtivismo as politicas neoliberais depende antes de tudo de qual
de suas variantes se esteja falando (piagetiana, vygotskiana, etc.) e
dos objetivos estratégicos do sistema educativo de que se trate.
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Um dos problemas fundamentais da Psicologia se refere a
relagdo entre o ensino e o desenvolvimento, em especial, do intelecto.
Esta relacdo ndo pode ser estudada sem a precisdo dos indicadores
deste desenvolvimento.

Kalmikova assinala que “o problema da interrelagdo do ensino
e o desenvolvimento ndo pode ser resolvido sem uma determinagao
precisa dos critérios de desenvolvimento intelectual diante do qual ¢
possivel avaliar os avanc¢os no desenvolvimento que ocorrem devido a
influéncia de contetidos e métodos de ensino, e portanto, obter dados
objetivos para a selecdo de suas variantes 6timas” (1982, p.11).

Davidov, analisando os enfoques dos psicologos da antiga
URSS ao problema da relacdo entre o ensino e o desenvolvimento,
aponta que “¢ fundamental considerar que a educagdo e o ensino estdo
dirigidos a formag¢do nas criangas de determinados tipos integrais de
atividades e das capacidades a eles correspondentes. Deste ponto de
vista, ¢ necessario diferenciar os efeitos da assimilagdo pela crianga de
conceitos isolados no processo de ensino e os efeitos do
desenvolvimento psiquico” (p.49).

[liasov analisa os diferentes enfoques e definigdes da
aprendizagem e do desenvolvimento, destacando as defini¢cdes
tedricas e empiricas. Por defini¢des teoricas, entendem-se aquelas que
se baseiam em uma ou outra teoria de aprendizagem. As defini¢gdes
empiricas assinalam as caracteristicas observadas dos processos
relacionados a aprendizagem. Outras definigdes incluem em si
caracteristicas tanto das defini¢des tedricas como empiricas. Como
afirma o autor, as defini¢cdes tedricas e empiricas nao devem ser
excludentes entre si. Em relagdo a qualquer fenomeno estudado
cientificamente, se realizam defini¢des tedricas e empiricas.

No nivel empirico, alguns autores definem a aprendizagem
como aquisi¢do de experiéncia concreta (conhecimentos, habilidades,
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habitos), tipos de conduta e atividades em determinados campos,
diferentemente da aquisicdo dos procedimentos logicos do
pensamento e habilidades criadoras para resolver problemas nao
tipicos, o qual chamam de desenvolvimento. A maioria dos autores da
antiga URSS (Vigotsky, Leontiev, Rubinstein, Galperin,
Menchiskaya e outros) incluem na aprendizagem, além da aquisi¢do
de experiéncia concreta, a aquisicdo de procedimentos logicos do
pensamento e, por desenvolvimento, entendem a aquisicdo de
habilidades criadoras, a capacidade de atuar voluntariamente e
algumas mudancas (surgimento de mediatizacdo, reflexibilidade, etc)
que sdo consideradas qualitativas.

Estamos de acordo com Iliasov quando propde que “o
problema consiste em destacar e diferenciar de forma precisa todas as
formas possiveis de aquisicdo de experiéncia, sem mistura-las, torna-
las semelhantes, sem perder de vista cada uma delas. O problema
mesmo sobre qual tipo de aquisicdo de experiéncia denominar
aprendizagem ¢ completamente nao essencial” (p.70).

Kabanova-Meller assinala que em algumas investigacdes se
diferenciam os conceitos “indicadores” ¢ “condigdes” do
desenvolvimento intelectual geral, entretanto, na maioria destes
mesmos trabalhos a diferenca precisa destes conceitos ¢ insuficiente.

Com carater de indicadores do desenvolvimento intelectual
dos escolares, o autor propde utilizar os seguintes: a) ampla
transferéncia dos procedimentos, b) formas ativas da transferéncia
(reconstrucdo dos procedimentos, sua sele¢do, transformacdo do
material dado durante a transferéncia dos procedimentos, etc). Este
autor considera que “¢ particularmente basico o problema sobre como
mudam com a idade as formas de transferéncia dos procedimentos:
em primeiro lugar, de um material visual a outro e, em segundo lugar,
de um material visual 4 esfera mental”’(Kabanova-Meller, p.140).

Kalmikova utiliza como indicador do desenvolvimento
intelectual a “ensinabilidade”, compreendida em um sentido estreito
como “complexo sistema dindmico de propriedades intelectuais da
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personalidade, de qualidades formadas da mente das quais depende a
produtividade da atividade do estudo (em presenca de um nivel inicial
de conhecimentos, motivagdo positiva, etc)” (1981, p.27). Tais
qualidades sd3o: profundidade, consisténcia, conscientizagdo,
independéncia.

Como podemos apreciar, diferentes autores propdem critérios
variados para avaliar o nivel do desenvolvimento do intelecto. Isto se
explica pelo fato de que a -elaboragdo dos critérios de
desenvolvimento intelectual dependem, por sua vez, da representagdo
geral sobre este ultimo.

Consideramos (e assim ¢ apontado por Talizina e Karpov) que
a proposta dos critérios de desenvolvimento intelectual deve basear-se
na analise das representagdes existentes na Psicologia contemporanea
sobre o desenvolvimento do intelecto na ontogenia (p.27).

Alguns estudiosos do desenvolvimento intelectual da crianga
tanto ocidentais (Piaget, Wallon, etc) como os da antiga URSS
(Zaporozets, Galperin, Elkonin, Poddyakov, etc) destacam dois
aspectos no desenvolvimento intelectual: a) o enriquecimento do
conteudo do intelecto das criangas com novas agdes ¢ a transformacgao
das mesmas em agdes mentais; b) a mudanga de estagios da atividade
mental da crianga cuja caracteristica basica ¢ a mudanga dos planos
predominantes desta atividade.

De acordo com Piaget, na crianga ocorre a formagao de novos
esquemas de agdes, ou em outras palavras, o enriquecimento do
contetdo do seu intelecto. Além deste enriquecimento
(desenvolvimento quantitativo), Piaget da grande aten¢do ao
desenvolvimento qualitativo, o qual se expressa na mudanga dos
estadios do intelecto da crianca.

Wallon ndo s6 destaca duas linhas de desenvolvimento do
pensamento, mas também aponta como estas interagem e se
condicionam entre si. Segundo Wallon, a passagem do pensamento a
um novo nivel qualitativo se garante pelo dominio, por parte da
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crianga, de novas agdes especificas para cada estagio do
desenvolvimento.

Zaporozhets diferencia os processos de desenvolvimento
funcional e evolutivo. Afirma que, para a solugdo positiva do
problema das idades, exige-se pelo que parece um enfoque mais
diferenciado dos processos de ensino e desenvolvimento dos
diferentes tipos e formas destes processos. Em particular coloca que ¢
essencial a distingdo dos processos de desenvolvimento da crianca
estreitamente  relacionados (e com freqiiéncia injustamente
mesclados), porém ndo idénticos: o funcional e o propriamente
evolutivo. Segundo este autor o desenvolvimento do pensamento da
crianca “ndo se limita a um simples crescimento do circulo de
representacdes, a um simples incremento da quantidade de
conhecimentos. Junto com a mudanca do conteudo ocorre a
reconstrugdo do carater da atividade mental, surgem novas formas de
pensamento”. (1986, p. 183).

O surgimento na crianga de novas formas de atividade mental
constitui, segundo Zaporozhets, o processo de desenvolvimento
evolutivo, qualitativo, do pensamento da crianca. Este
desenvolvimento se caracteriza por “mudancas fundamentais que
constituem nao mais o dominio de ac¢des isoladas, em sua execugao
consecutiva em diferentes niveis, planos, mas na formagdo destes
mesmos planos, por exemplo, no surgimento, sobre a base da
atividade externa de brincadeira, do plano interno das transformacdes
representadas, imaginadas da realidade”(1978, p. 253). De acordo com
este autor, existem fundamentos para supor que o desenvolvimento
evolutivo, diferentemente do funcional, consiste ndo tanto na
assimilacdo dos conhecimentos ¢ habilidades isoladas, mas na
formagdo de novos niveis psico-fisioldgicos, novos planos de reflexo
da realidade. Este desenvolvimento se determina pelas mudangas
gerais do carater da atividade infantil e estd relacionado com a
reconstru¢do do sistema de relagdes da crianga com o mundo objetivo
e as pessoas que lhe rodeiam .
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Zaporozhets, como Wallon e Piaget, distingue trés estadios
geneticamente consecutivos da atividade intelectual: o pensamento
visual por a¢des, o pensamento visual por imagens e o logico-verbal.
Destaca a estreita relagdo em que se encontram o desenvolvimento
funcional e evolutivo. Assim, o surgimento na crianga pré-escolar de
um novo nivel qualitativo de pensamento, o visual por imagens,
relaciona-se com o dominio por parte da crianca desta idade de meios
generalizados de substituicdo e tipos especificos de modelos na
brincadeira, quer dizer, de novos procedimentos da atividade da
brincadeira, a qual ¢ a determinante nesta etapa. Destaca também a
influéncia contraria: do estagio de desenvolvimento intelectual em que
se encontra a crianga sobre o processo de desenvolvimento funcional
de seu pensamento: o desenvolvimento funcional transcorre de forma
diferente nos diferentes periodos de idade de desenvolvimento da
crianga, quer dizer, o processo de formacdo de novas agdes e
procedimentos da atividade cognoscitiva depende de em qual dos
estagios do desenvolvimento do intelecto se encontra a crianga .

O enfoque de Zaporozhets ao problema do desenvolvimento
intelectual ¢ compartilhado por Galperin, Elkonin, Poddyakov e outros
psicélogos da antiga URSS Todos eles destacam os dois aspectos do
desenvolvimento intelectual, ressaltando a estreita relacdo entre eles.
Assim, Elkonin ressalta que a passagem do pensamento visual por
acoes ao visual por imagens e ao logico-verbal transcorre na medida
da formagdo na crianga de tipos mais elevados da atividade
orientadora-investigativa.

Poddyakov, como Zaporozhets, relaciona a passagem do
pensamento visual por agdes ao visual por imagens com o dominio
pela crianga de acdes de substitui¢do, imitacdo e algumas acdes de
brincadeira. Ressalta que “tal mudanga do contetido da atividade
cognitiva leva atras de si mudangas de principio da estrutura desta
atividade. Esta ultima adquire agora a forma de processos mentais de
forma generalizada e mediatizada que refletem as propriedades
ocultas das coisas”(p. 44). Ao mesmo tempo, Poddyakov ressalta
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além disso a dependéncia inversa do processo de assimilagdo pela
crianga de novas agdes , da forma (plano) de sua atividade mental.

De tal compreensao do processo de desenvolvimento do
intelecto como justamente indicam Talizina e Karpov, depreende-se a
necessidade de acordarmos de forma diferente a formagdo e
diagnostico destes dois aspectos. Naturalmente existe a necessidade
de distinguir os diferentes critérios para o estabelecimento do nivel de
desenvolvimento de cada um.

O processo de desenvolvimento funcional tem sido submetido
nas Ultimas décadas a pesquisas sistematicas por Galperin, Talizina e
seus colaboradores. Sobre a base de numerosas investigacdes
realizadas nos marcos da teoria da formacdo por etapas das acdes
mentais, obteve-se o sistema de caracteristicas fundamentais da acao:
forma, medida de generalizacdo, de extensdo, de automatizagdo, de
independéncia, etc. Estas caracteristicas possibilitam descrever o
estado psicolégico de qualquer acdo humana. Para estas
caracteristicas também devem determinar-se os critérios que
possibilitem julgar sobre o nivel de desenvolvimento de cada uma.

Outros critérios completamente diferentes sdo exigidos para a
avaliacdo do desenvolvimento evolutivo do intelecto. Talizina e
Karpov ressaltam que um dos problemas fundamentais consiste em
encontrar tais critérios e metodologias diagndsticas adequadas a eles
que permitam estabelecer ndo o nivel do dominio pela crianca de
habilidades e habitos particulares ou meios de solucdo de algumas
tarefas, mas aquelas particularidades qualitativas estaveis do intelecto
da crianga que determinam o estigio de seu desenvolvimento
intelectual. De forma particularmente precisa, este problema esteve
presente nas pesquisas de psicologos ocidentais dedicados &
elabora¢do de metodologias diagnoésticas sobre a base da teoria de
Piaget. Todos os esforcos de utilizar as tarefas de Piaget com carater
diagndstico encontraram  sérias  dificuldades: os psicologos
esbarraram com o fendmeno do “decalage” (desnivel) horizontal. Isto
estimulou os psicologos a submeter a analise especial este fenomeno.
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Estudou-se por que diferentes tarefas que supdem, segundo Piaget,
uma mesma estrutura intelectual, ndo sdo solucionadas com sucesso
pelo mesmo sujeito. Nas pesquisas mostrou-se a existéncia de muitos
fatores que influem no aparecimento ou ndo das acdes formais
quando a solu¢do das tarefas as exigem.

Talizina e Karpov consideram, tendo por base a andlise das
investigacoes realizadas por psicologos da antiga URSS e em outros
paises, que o éxito de um sujeito na solucdo de algumas tarefas
depende ndao s6 do estagio de sua atividade intelectual, mas em
grande medida de quais tarefas e com que material se propdem as
mesmas. Isto condiciona o tipo de agdes que sdo necessaria para sua
solugdo. Dai se conclui que “o nivel no qual a crianga domina umas
ou outras acdes pode tanto adiantar-se como atrasar-se em relagdo ao
estdgio de seu desenvolvimento mental” (p.40). Por isto o plano
(nivel, forma) no qual esta formada na crianga uma ou outra a¢gao nao
¢ neste caso indicador do estagio de desenvolvimento de seu intelecto.
As investiga¢des realizadas nos marcos da teoria da formagdo por
etapas das agdes mentais mostram que, na imensa maioria das
criangas de idade pré-escolar mais avangada, pode-se formar por
etapas as agdes logicas no nivel verbal o que, com certeza, ndo
significa que depois desta formacdo todas estas criangas passaram ao
estdgio de pensamento logico-verbal.

Fora da antiga URSS, hd uma tendéncia no diagndstico
psicoldgico, de estabelecer o estagio do desenvolvimento do intelecto
da crianga sem considerar suas duas linhas ou aspectos. Em geral, de
fato, o que se diagnostica ¢ o desenvolvimento funcional: as tarefas
propostas exigem ja das criangas umas ou outras agdes mentais. Estas
acdes podem ter diferentes caracteristicas concretas nem sempre
coincidentes com as propriamente evolutivas. Isto conduz ao
fendomeno de “decalage” horizontal.

Como mostraram Talizina e Karpov, o diagndstico do
desenvolvimento evolutivo ndo pode ser realizado pelo método de
“cortes” aplicado as acdes formadas na crianga pois, como vimos
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anteriormente, elas compdem a linha funcional de desenvolvimento
do intelecto. Estos autores na busca de critérios do desenvolvimento
evolutivo foram por outra via, considerando os resultados das
pesquisas realizadas por Galperin e colaboradores. Galperin ressalta
que na presen¢a de um nivel alto de desenvolvimento intelectual o
processo de formagdo de novas agdes pode realizar-se com a auséncia
de uma serie das etapas na escala de formacao.

Na teoria de formagdo planejada das acdes mentais se
destacam e diferenciam a etapa do estabelecimento do esquema da
base orientadora das agdes (B.O.A.) na qual ao sujeito ¢ dado o
referido esquema e as etapas nas quais o proprio sujeito executa este
procedimento em diferentes planos (geneticamente consecutivos) da
atividade mental. De acordo com isto se pode pensar que tanto a etapa
de estabelecimento do esquema da B.O.A. como o processo de
execucao pelo sujeito do procedimento mudam conforme o estagio do
intelecto (pensamento) em que se encontra a crianga. Com referéncia
a isto, Talizina e Karpov formularam a seguinte proposi¢ao: o estagio
de desenvolvimento do intelecto determina: 1) o plano no qual torna-
se possivel estabelecer o esquema da B.O.A. e 2) o plano no qual o
sujeito ¢ capaz de executar inicialmente una nova agdo depois da
etapa de estabelecimento do esquema da B.O.A.

Sendo assim, sdo possiveis dois indicadores do estagio de
desenvolvimento do intelecto alcangado por uma determinada
crianga: a) o plano mais elevado da atividade mental no qual torna-se
possivel dar-lhe o esquema da B.O.A. para a formagdo de um novo
procedimento e b) o plano mais elevado da atividade mental no qual a
criangca ¢ capaz de executar o novo procedimento depois de
estabelecida a B.O.A.

As investigagdes realizadas confirmam estes pressupostos. Os
dados obtidos reafirmam a posicdo tedrico-geral sobre a dependéncia
do processo de formacdo de novas agdes dos estagios de
desenvolvimento do intelecto e evidenciam que durante a formacgao de
novos procedimentos da atividade cognoscitiva este processo pode
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comegcar a partir de aquele plano da atividade mental caracteristico do
estdgio em que se encontra o sujeito.

Além destas linhas de desenvolvimento (funcional e
evolutivo), destacamos uma terceira dada pela funcdo semidtica,
aspecto que foi estudado por Piaget (1967), Salmina (1988 ¢ 1987) ¢
outros.

A funcdo semiotica, como capacidade geral de delimitar os
planos de conteudo e de expressdo (e que se realiza no sistema das
atividades signico-simbolicas), constitui uma formacgao integral que
inclui uma série de componentes: 1) a diferenciagdo dos planos (do
significado e do significante) e seus componentes; 2) a determinacao
do tipo de relagdes entre eles; 3) a habilidade de analisar os meios
signico-simbolicos; 4) o operar e transformar estes meios.

Entre estas linhas ou aspectos do desenvolvimento, existe uma
estreita relagdo. Assim, o desenvolvimento funcional, especialmente o
dominio dos sistemas de acdes (procedimentos) gerais (o que Salmina
denomina desenvolvimento operacional) pode influir , apesar de ndo
determinar, o nivel de desenvolvimento da funcdo semiotica. Por
outro lado, a atividade signico-simbdlica influi extremamente no nivel
de desenvolvimento operacional j4 que o trabalho para a formacao
primeira sempre se realiza sobre um material objetal especifico (para
a relacdo de forma e conteido). A separagdo da forma e do conteudo
¢ o esclarecimento de suas relagoes elevam substancialmente o nivel
dos conhecimentos objetais especificos. Tudo isto contribui para o
desenvolvimento operacional (linha de desenvolvimento funcional).
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“VYencendo barreiras - redescobrindo
o mundo” - salas de aceleracao

Elza Melo Gomes®

Silvia Nicoletti Pillon

Edizes Luiza Reveles

Rosa Maria Jorge Persona™

Estudos realizados de dados coletados nas escolas sobre o
rendimento escolar dos alunos, evidenciaram numeros inaceitaveis
acerca do fracasso escolar. De dez mil alunos matriculados na Rede
Municipal de Ensino de Varzea Grande, em 1993 (entre zona urbana
e rural), 40% encontravam-se em idade inadequada a série escolar, o
que colocou em evidéncia o quadro desolador dos altos indices de
evasao e repeténcia escolar no sistema oficial do ensino municipal.

O fracasso escolar evidenciado pelas altas taxas de repeténcia e
evasao (40%) tem gerado sucessivas duplicidades de investimentos,

*  Técnica em Assuntos Educacionais da Sec. Municipal de Educagdo, Cultura,
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* Professora do Instituto de Educagido da UFMT.
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bem como a diminui¢do da oferta de vagas na rede municipal. Em
conseqiiéncia, as escolas permanecem abarrotadas de alunos que
sistematicamente retornam a escola sem nenhuma chance de
promogdo, visto que o “fracasso escolar” produz em cada
“fracassado” um tipo de expectativa e necessidades diferenciadas que
a escola precisa descobrir e analisar, para entdo propor medidas de
solucdo.

Segundo estudo realizado por Fletcher e Ribeiro (1987), a
repeténcia continuada nas primeiras séries do ensino fundamental ¢ a
principal responsavel pela distor¢do idade/série e t€ém constituido o
grande desafio dos administradores da educagao.

Numa perspectiva historica, podemos constatar em Mato
Grosso o desenvolvimento de projetos e programas estaduais
subsidiados pelo Governo Federal, numa tentativa de diminuir o
indice dos alunos em idade inadequada a série escolar, amparados
pelo Parecer n® 43/75 do Conselho Estadual e pela Instrugéo n® 007/82
da Secretaria de Estado da Educagdo. Entretanto, segundo Persona
(1993;82), o carater de transitoriedade, de descontinuidade de projetos
desta natureza, em decorréncia de mudanca de gestdo ¢ de modo
determinante pela auséncia de uma politica publica de educa¢do, de
compromisso democratico, constituiram-se em entraves no
desenvolvimento desta alternativa de atendimento a essa clientela.

Consciente desta problematica, a Secretaria Municipal de
Educagdo de Varzea Grande, numa postura politico-pedagogica em
estreita articulagdo com as escolas, buscou equacionar e solucionar
objetivamente os problemas emanente do processo educativo. E neste
sentido, que o Projeto “Vencendo Barreiras - Redescobrindo o
Mundo”, sob a forma de classes de aceleracdo, consubstanciou-se
como proposta alternativa para o enfrentamento da situacdo dos
alunos em defasagem idade-série que, a cada ano, refaziam o mesmo
percurso de fracasso ja realizado nos anos anteriores.

Este projeto embasado em Levin e Soler (1992; 6) busca a
elaboracdo e aplicacdo de um curriculo eficaz, ndo apenas para um
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andamento rapido e engajar ativamente os interesses de tais alunos de
modo a reforcar sua motivacdo, mas também incluir conceitos,
analises, resolugdo de problemas e praticas interessantes. Nao se trata
de uma recuperacdo, mas de aceleracdo que capitaliza os potenciais
dos alunos em questdo, levando-os a continuidade dos estudos e
privilegiando sua formac¢ao enquanto cidadao.

A implantagdo deste projeto alicercou-se em duas bases: a
primeira na necessidade objetiva evidenciada pelos numeros
apontados nas estatisticas escolares de baixo percentual de
aproveitamento escolar e a segunda na Legislacdo vigente da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional n® 5692/71, que determina
no seu artigo 9° que “os alunos que se encontram em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula, deverdo receber
tratamento especial de acordo com as normas fixadas pelos
competentes Conselhos de Educagdo”. Prosseguindo, o artigo 17 da
mesma Lei, estabelece que “o ensino de 1° Grau destina-se a
formagdo da crianca e do pré-adolescente, variando em conteudo e
metodologia segundo as fases do desenvolvimento dos alunos”.

Para atingir tal objetivo, a Secretaria Municipal de Educagao
propds na sua politica educacional como uma das suas metas
prioritarias, o atendimento aos alunos em idade inadequada a série:
um ensino adaptado as suas diversidades com uma progressdo
continuada dos seus estudos.

Desta forma, o projeto “Vencendo Barreiras -
Redescobrindo 0 Mundo” t€ém como finalidade orientar e incentivar
professores na elaboragdo e desenvolvimento de propostas
pedagbgicas alternativas que propiciem aos alunos em desacordo
idade-série escolar, atendimento diferenciado em contetdo e
metodologia e reforcem sua motivacdo para continuidade dos estudos.
Por entendermos que os professores de sala de aula conhecem melhor
os alunos, compreendem suas necessidades de aprendizagem, seus
estilos e aptiddes, ¢ que julgamos de fundamental importancia atribuir
também a eles a responsabilidade e autoridade na defini¢do do
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curriculo e programas de ensino, de forma compativel com suas
perspectivas singulares de sala de aula, com acompanhamento
sistematico e concomitante dos supervisores educacionais, técnicos da
Secretaria Municipal e professores da Universidade.

E com esta preocupagio que desde 1994 o projeto vem sendo
desenvolvido em 10 escolas urbanas que apresentaram numero
significativo de alunos defasados em idade-série, interesse em
diminuir esse indice e assumindo com compromisso O Processo
educacional e seus resultados. Isso requer da escola segundo Levin e
Pilar (1992; 10) “uma mudan¢a para uma abordagem de decisdo em
nivel de escola, com forte envolvimento de professores e pais € novos
papéis em termos de administracdo”. Assim, contamos com 10
supervisores e 37 professores interessados em desenvolver um
trabalho diferenciado, sendo, 18 de 1° série e 19 de 2 série do ensino
fundamental, atendendo 732 alunos. O projeto prevé a duragdo de trés
anos, com duas etapas distintas, relacionadas entre si: a primeira
correspondendo a 1* e 2° séries e a segunda, 3% e 4° séries.

Essas classes foram organizadas mediante caracterizacdo dos
alunos para conhecimento dos seus niveis de dificuldades de
aprendizagem, a fim de serem atendidos nas suas reais necessidades,
avancarem com qualidade para as séries subsequentes e readquirirem
a auto-estima e seguranga nos seus proprios potenciais.

O eixo norteador do trabalho incide na construgdo pelo
professor de propostas alternativas de ensino com a finalidade de criar
condigdes e situacdes desafiadoras, para que o aluno construa o seu
proprio conhecimento na interacdo com o meio através de
experiéncias concretas.

Assim, na primeira etapa, busca-se a partir de experiéncias de
linguagem dos alunos, ou seja, modo de falar, repertério, situacao de
vida, interesses, assegurar as primeiras atividades escritas num
contexto significativo comunicativo. A programacao atende grupos
diferenciados nos aspectos: psicoloégicos - condi¢cdes de
aprendizagem, caracteristicas e interesses; lingiiisticos - estrutura e
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funcionamento da lingua portuguesa; s6cio-lingiiisticos - niveis de
linguagem; pedagbgicos - compreensdo de mecanismos € pProcessos
desenvolvidos em sala de aula.

A partir de temas bdasicos tirados dos alunos e das diferentes
areas do curriculo, sdo trabalhados conceitos, analise e resolugdes de
problemas de acordo com cada sala de aula, através da inter-relacao
professor-aluno, aluno-aluno e do atendimento aos diferentes ritmos
de aprendizagem - de modo prazeroso.

Na segunda etapa, busca-se garantir ao aluno o
aprofundamento da fase anterior, possibilitando o dominio dos
conceitos basicos de 3% e 4* séries necessarios a continuidade dos seus
estudos, na perspectiva de ser capaz de apreender a realidade na sua
dinamica historico-social.

Desta forma, o aluno ¢ estimulado a participar ativamente do
processo ensino-aprendizagem, adquirindo dominio para aprofundar e
aprender os conteudos programdticos das séries subsequentes,
conforme seu ritmo de aprendizagem. Trata-se de colocar mais
claramente o aluno no centro do processo educativo e garantir a
continuidade da aprendizagem, a partir de novas formas de critérios de
avaliagdo que o integrem ao ato de educar... “concebido como
problematiza¢do, questionamento, reflexdo sobre sua acdo” (Hoffman,
1992; 17), levando-o a atuar de forma consciente no meio que vive.

E-nos grato assinalar o interesse crescente que vem
despertando em nossos professores esta forma diferenciada de
atendimento a essa clientela e, em especial, com a implantacdo
gradual e paulatina do “Programa de Formacdo Continuada do
Professor”.

Este Programa, em parceria com os professores da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), das diferentes areas
do conhecimento, tem como objetivos desenvolver nos professores a
habilidade de identificar e equacionar os problemas da pratica
pedagodgica de forma a “aprender a reconhecer e valorizar as
competéncias reciprocas” (Gatti, 1992; 4). E o pensar coletivo rico em
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informacdes, troca de valores e de métodos de analise, de que nos fala
Ferreira (1990; 190). E, ao mesmo tempo, propiciar aos professores
fundamentagdo tedrico-pratica em psicologia, alfabetizacdo, praticas
da linguagem, matematica, ciéncias, historia, geografia e recreagdo e
jogos que subsidia um desempenho aprimorado de suas tarefas.

Um ponto relevante deste programa ¢ o momento reservado
para a troca de experi€ncias onde os professores t€ém a oportunidade
de criarem situagdes de intervencdo pedagodgica mais adequadas as
caracteristicas de cada classe e ao nivel dos alunos. E o outro, as
visitas nas escolas pela equipe técnica da Secretaria e pelos
professores da Universidade para acompanharem e orientarem o0s
professores das classes de aceleracdo nas dificuldades apresentadas.

Desta forma, o Programa da Formagdo Continuada,
distribuido em 9 médulos, sendo um de 45 horas, um de 30 horas, um
de 25 horas e seis de 20 horas cada, perfazendo um total de 220 horas
(anexo), tém demonstrado que os professores questionam sim, sua
pratica escolar, na tentativa de compreender e encontrar caminhos
para as atividades que desenvolvem, ao contrario dos que acusam de
ndo se interessarem pelo conhecimento tedrico.

A sistematica adotada no Programa contribuiu para que o
professor nos diferentes mddulos, trouxesse dados do interesse da sua
sala de aula para serem analisados e interpretados, tornando-o como
nos aponta Cardoso (1992;63), “uma figura forte no ensino, capaz de
funcionar como ponte entre a pesquisa e a pratica”. Os relatos dos
professores, assim como as producodes dos alunos, constituiram ponto
de partida para o contexto deflagrador do aprofundamento tedrico,
oportunizando aos professores da Universidade ativar a compreensao
de que a teoria e a pratica sdo processos interdependentes e
intercomplementares, a medida que a teoria influi sobre a pratica
modificando-a e a pratica fornece subsidios para teorizagdo que
podem transformar a realidade.

Mesmo o professor recebendo ajuda nos cursos, nas trocas de
experiéncias, nas visitas as escolas e nas leituras realizadas,
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percebemos que o avanco e a melhoria no desempenho sdo uma
construcdo pessoal. Apesar da composicao do grupo ser heterogénea,
quanto a capacidade de intervengdo, a dinadmica adotada nos
diferentes moédulos tem propiciado avancos significativos na sua
pratica pedagogica.

Considerando que os alunos vinham sendo reprovados ha mais
de dois (alguns até cinco) anos, os resultados, embora que parciais,
porque ainda estamos em desenvolvimento do Projeto, podem ser
analisados como satisfatorios. Dos 732 alunos integrantes da 1°
etapa/94, 56,42% se encontram na 2° etapa, 38,52% sinalizam sair da
1* etapa em 95, 2% transferidos e 3% desistentes.

Diante do quadro, a caminhada continua na esperanca de
minimizar o “superavit” de alunos em idade inadequada a série
escolar no municipio, reafirmando a soma de esfor¢cos de parceria da
Secretaria Municipal de Educagdo com Instituicdes de Formacao,
bem como a perspectiva de, a médio e curto prazo, atender a demanda
que se encontra fora da escola, racionalizando os investimentos na
educacdo publica municipal.

Anexo - Contetido programatico da formacio continuada

MODULO I - PSICOLOGIA - 30 horas

Relagdo entre psicologia do desenvolvimento, personalidade e
psicologia aplicada a aprendizagem. Psicologia Gestalt, conceitos
fundamentais e caracteristicas, Psicologia Genética de Jean Piaget -
etapas do desenvolvimento infantil e formac¢do do inconsciente
cognitivo. Dinamica de Grupo para entender como as relagdes se
estabelecem.

MODULO II - ALFABETIZACAO - 25 horas
Alfabetizagdo: aspectos sociais ¢ politicos. Conceituagao.
Fundamentos Lingiliisticos e Psicologicos da alfabetizagdo. Os
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diferentes métodos de alfabetizagdo: pressupostos psicoldgicos,
lingiiisticos e Psicogénese da lingua escrita. Cartilha e material
didatico. A pratica da alfabetizagdo: experiéncias e projetos.

MODULO III - PRATICA DA LINGUAGEM - 45 horas

Concepgdes de linguagem, lingua, fala e gramatica.
Linguagem e Comunica¢do, Fungdes da Linguagem. Composi¢do
criadora e funcional - género e forma de discurso, Leitura bésica,
instrumental, recreativa e expressiva. Produg¢do e Correcdo do texto
(concordancia verbal e nominal): experiéncia integradora.

MODULO IV - MATEMATICA - 20 horas

A historia social da matematica. A constru¢do do nimero pela
crianca. Conceitos bésicos para as séries iniciais do ensino
fundamental. Indissociagdo, conteido e metodologia: experiéncia
integradora.

MODULO V - CIENCIAS - 20 horas

A fungdo social do ensino das Ciéncias. Conceitos basicos das
Ciéncias Naturais para as séries iniciais do ensino fundamental.
Indissociagdo, conteudo ¢ metodologia: experiéncia integradora.
MODULO VI - HISTORIA - 20 horas

Conceitos da Histéria. Recursos Metodologicos utilizados no
ensino da Historia. A pratica da historia: experiéncia integradora.

MODULO VII - GEOGRAFIA - 20 horas

Conceitos da Geografia. Recursos Metodologicos utilizados
no ensino da Geografia. A pratica da Geografia: experiéncia
integradora.

MODULO VIII - RECREACAO E JOGOS - 20 horas
Conceitos de Recreacdo, Jogos e Lazer, o desenvolvimento
integral do educando-intelectual, social e fisioldgico. A exploragdo
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das habilidades basicas combinadas, os fundamentos de: flexibilidade,
forca, resisténcia, equilibrio, agilidade, esquema corporal,
lateralidade, coordenagdo motora grossa/fina, espago temporal, 6culo-
manual e pedal, percep¢do dos cinco sentidos. Grupo de trabalho
interdisciplinar.

MODULO IX - PRATICA PEDAGOGICA
Troca de experiéncias, Andlise e discussdo das observagdes
realizadas. Situacdes de intervencao pedagogica.

A motivacao analisada no processo
ensino - aprendizagem de John
Dewey

Ivo Leite Filho™*

*  Trata-se de um estudo sobre uma produgdo cientifica do Clube de Ciéncias e
Cultura Paiaguas / EEPSG Arlindo de Andrade Gomes, no prisma da
signografia.

* Mestrando em Educagido da UFMS.
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Durante varios anos (1988 - 1994), a experiéncia didatica de
ensino-aprendizagem que conheci foi, essencialmente a convivéncia
no Clube de Ciéncias e Cultura Paiaguas (CCC Paiaguas) da Escola
Estadual de 1° e 2° graus Arlindo de Andrade Gomes- Campo
Grande/MS.

No ano de 1993, quando ensaiava os primeiros passos para o
ingresso no Curso de Mestrado em Educacdo na Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, dispus-me a defender um estudo mais
especifico sobre Projetos de Pesquisas aplicados ao ensino de 1° e
2° graus como meio de fomentar a Iniciacio Cientifica, sendo este
inclusive o anteprojeto apresentado a banca examinadora do Curso.

Apbs o ingresso e com o decorrer dos créditos nas disciplinas,
foi sintomatico o fato de que aquela experiéncia de ensino -
aprendizagem obtida no C.C.C.Paiaguas ndo poderia passar alheia a
um estudo mais sistematizado, principalmente, com as monografias
das disciplinas a serem cumpridas.

O tema ora proposto ndo ¢ novo, assim como o referencial
teorico, mas o que foi estudado talvez o seja - pelo menos tenho
acreditado - enquanto oriundo do ensino de 2° graus: Projetos de
Pesquisas.

A produgido cientifica do CCC Paiaguas estudada foi publicada
em dois encontros de divulgagdo cientifica'. O Estudo feito pelos
integrantes Angeli, Escobar, e Souza (1994), teve como suporte
téorico a produgdo da mestranda da Universidade de Sao Paulo, Janina
Rubi Falco (1991) que, depois, como orientadora do projeto O que
motiva os integrantes do Clube de Ciéncias e Cultura Paiaguas a
realizarem seus projetos, discutiu o tema motivacdo dentro do
processo ensino-aprendizagem.

Desta forma, ¢ salutar poder discutir, em pé de igualdade,
inclusive com um suporte tedrico sélido Paradigma Holonomico e,

1 46 Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), Vitoria-ES- julho, 1994 e IX Feria Internacional de Ciencia y
Tecnologia del cone Sur (FICTJ), Mendoza-Argentina- novembro, 1994.
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principalmente, com meus alunos, uma producao cientifica produzida
por eles, levando em conta o meu referencial tedrico John Dewey.

A proposta de trabalho para esta disciplina, ndo era este tema,
seguramente que nao! A discussdo conjunta entre Dewey e Vygotsky
resultaria numa producdo mais trabalhada e rica em detalhes, porém,
ao me deparar com os trabalhos de Vygotsky, entendi que a zona de
aproximacao era menor do que aos aspectos teoricos de Dewey. Desta
forma, o contexto sdcio-historico foi estudado no autor bielo-russo de
uma forma mais comparativa e de refor¢o as palavras do autor
americano.

A seqliéncia proposta inicia-se na discussdo bibliografica do
topico motivacdo. De imediato, a medida que se vai trilhando o texto,
surgem questdes do tipo: quem e como se motiva alguém? (no
interesse do processo ensino-aprendizagem); qual o papel da escola,
do mestre e do ambiente? E, como forma de apresentar uma producao
bastante particular, segue um quadro signografico, propondo um
esclarecimento do processo que aconteceu no estudo da produgdo
cientifica do Clube de Ciéncias e Cultura Paiaguas.

O resultado deste trabalho podera até nao ser didatico, mas ¢
um resultado motivador para esbocar as primeiras paginas da
dissertagao de Mestrado em Educacgéo .

Uma leitura nas bases psicologicas sobre a motivagio

Fazendo uma rapida passagem pelo campo da psicologia,
percebe-se claramente que o termo motivacio estd conjugado com o
termo impulso e, como conseqiiéncia, o estimulo. Talvez até poderia
ser muito mais facil a analise do termo motivacao, caso nao fosse a
presenca fundamental do homem - individuo sdcio-historicamente
comprometido com seu meio. A partir deste dado, questiona-se:
motivacdo seria causa ou conseqliéncia dos atos dos individuos
fazerem algo?

No latim, historicamente stimulus ¢ a palavra para aguilhdo
(incitadores, instigadores) e meotivo quer dizer “o que inicia o
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movimento”. Motivos provocam mudangas no comportamento de um
organismo e que ¢ acompanhado de processos fisiologicos, quimicos,
mecanicos, elétricos, atdmicos e outros (Keller, 1973).

A motivagdo e aprendizagem ndao podem estar na mesma
relacdo de reagente e produto, ou seja, tal qual uma reagdo quimica
reversivel, onde, a motivacdo ora funciona como a incitadora, ora
como produtos daquelas mudangas. Para que a aprendizagem tenha
lugar, o organismo terd de querer, desejar, sentir necessidade, cobicar
ou, em anos conseqiientes, ter um motivo ou impulso . A
aprendizagem ¢, simplesmente, um dos modos pelos quais € possivel
a um organismo, adaptar-se ao seu ambiente.(Bugelski, 1977)

“As tentativas de explicacdo das complexas motivagoes de
seres humanos ndo tiveram éxito. A dificuldade resulta da tentativa
de simplificacdo de problemas complicados que, de fato, estdo longes
de
ser simples. O problema da motivagdo envolve muitas consideragoes
e SO pode ser apreciado se cada caracteristica for individualmente
assistida e se se mantiver uma cuidadosa vigilancia sobre as varias
facetas da motivagdo, a fim de conservai-las separadas.”(Bugelski,
1973)

Certamente uma andlise sobre a motivacdo seria melhor
gerenciada num contexto educacional, local este que se poderia fazer
uma avaliacdo mais completa da agdo motivar.

Se entendido que a fun¢do primordial da aprendizagem ¢ a de
fazer o individuo se adaptar ao meio (Bugelski, 1973), poderemos
sistematicamente enquadra-la na discussio da atividade humana®.

Entdo, esta atividade aprendizagem permite-nos dizer que
“cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da
quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda

2 LEONTIEV, Alexis. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte,1978.
“Pela sua actividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se a natureza”.
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preciso adquirir o que foi alcang¢ado no decurso do desenvolvimento
histdrico da sociedade humana.

No trabalho de Rubinstein (1977), pode-se adequar melhor a
discussdo proposta entre motivacio, processo ensino-aprendizagem
e 0 tema proposto, a iniciacao cientifica .

A Motivacdo nao esta isolada, sectarizada ou distribuida ao
0caso, mas, neste caso, no processo socio-historica dos integrantes do
Clube de Ciéncias e Cultura Paiaguds, enquanto, pesquisadores dos
proprios motivos que os levam a realizarem seus projetos de
pesquisas. Estudada desta forma a meotiva¢do ndo se perde em seu
proprio fim, ela € um processo continuo, € ndo um produto estatico.

“Um acto executado pelo ser humano ndo é um acto isolado.
Este acto esta implicado na actividade unitaria mais extensa de uma
determinada personalidade e so se pode compreender em relacdo
com esta... O fim directo da actividade humana socialmente
organizada é a realizagdo de uma determinada fung¢do social. O
motivo para o individuo pode ser a satisfacdo das suas proprias
necessidades pessoais. Tal como diferem no individuo os interesses e
motivagoes sociais e pessoais, assim diferem também os motivos ou
objectivos da actividade do homem” (Rubinstein, 1977)

“A motivagdo para um determinado ato surge precisamente
da sua posi¢do com a tarefa, o fim e as circunstdancias, isto é, com as
condi¢oes com as quais se formam o ato. Uma motiva¢do conduz
conscientemente a formacdo de uma determinada ac¢do, na medida
em que o individuo tiver em conta as circunstdncias em que se
encontra, as valorize e as considere, e se torne ao mesmo tempo
consciente do seu objetivo. Da sua relagdo com as circunstancias
surge também o conteudo do concreto motivo requerido para ac¢do
real e viva, ou activa . A motivacdo com estimulo ou incentivo é a
causa da actuagdo, mas para converter-se nela deve ser previamente
formada. Por isso, as motivagoes ndo se devem considerar de
maneira nenhuma como um principio absoluto.”’(idem)

3  idem
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Nos trabalhos publicados por John Dewey, a motivacao,
poderiamos assim qualificar, como sendo um dos pontos sagrados. E
de entender que a preocupagdo de J. Dewey era tragar uma nova
teoria da experiéncia, através da qual melhor se definisse o papel dos
impulsos de agcdo ou na féormula genérica entdo adotada, da fungdo
dos interesses. “Interesse e esfor¢o ndo se contrapoe um ao outro.
Sdo duas faces de uma mesma realidade. O que se chama interesse é
o0 aspecto interno da experiéncia, o que move o educando e assim é
por ele sentido; o que se chama esfor¢o ¢ o aspecto externo pelo qual
podemos observar a situagdo funcional resultante. Na realidade, ndo
ha interesses sem dispéndio de energia, em agdo continuada para
alcangar o alvo; reciprocamente, o esforgo é o interesse em agdo,
sob forma ativa ou dindmica’.” (Lourengo Filho, 1969)

Sdo estes, os preambulos de afinidades filosoficas, que o
presente trabalho tem a intengdo de discutir, mais ainda, tendo o pano
de fundo uma pratica pedagdgica vivenciada num grupo onde sio
apontadas as possiveis causas da motivagdo da atividades de um
investigador, no ensino de 1° e 2 © graus.

A motivacdo na proposta educacional de John Dewey: qual o
papel da escola, do mestre e do meio social?

O papel da escola ?

“As motivacoes da actividade humana sdo muito diversas.
Resultam das diferentes necessidades e interesses que se formam na
vida social. ”(Rubinstein, 1977)

Nas discussoes feitas por Lourengo Filho (1969), sobre a
Escola Nova, ¢ possivel apontar o papel designado na escola
deweyana para a Escola, o Mestre e o meio social. Diz ele “Nao
vivemos para Sentir, pensar e agir, sendo que Sentimos, pensamos e
agimos para viver e para enriquecer e enobrecer a vida. Dai a
importancia dos impulsos da a¢do e, mais que isso, a das intengoes,

4 . Estas sdo consideragdes feitas por Lourenco Filho, na discussdo da Escola
Nova: comentarios sobre o sistema de projetos proposto por J.Dewey.
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propositos ou fins da acdo, segundo os quais a experiéncia individual
e social logra organizagdo”.

A proposta educacional de J. Dewey ndo tende a significar o
automatismo, quando exalta o valor do pensamento e sua fun¢do na
vida humana: “pensar é o unico modo para fugir ao impulso cego a
rotina .O homem, privado de pensamento, ndo é sendo um ser
dominado por instintos e apetites. Quando ha pensamento, os fatos
presentes tomam o papel de simbolos, de sinais, com os quais
podemos elaborar fatos ainda ndo adquiridos pela experiéncia. Uma
pessoa que pensa é levada a agir apoiando-se em dados ausentes ou
futuros. Ao invés de ser unicamente escrava de habitos, de tendéncias
de que ndo tenha consciéncia, sera estimulada por uma influéncia
mais vasta, de que possua conhecimento direto’.”

Observando-se a Escola no referencial de J. Dewey, ela ¢
primariamente uma Instituicao social, sendo portanto, a educacdo um
processo social. A Escola deve representar a vida presente, uma vida
tdo real quanto ao tempo que passa a cada minuto. E ainda comenta:
“La naturaleza humana, siendo lo que es, se inclina, en efecto, a
buscar su motivacion en lo agradable mas que en lo desagradable, en
el placer directo mas que en el dolor contrario. Y asi ha nacido la
teoria y practica modernas del interés, en el falso sentido deste
vocablo. Aquéllas conservan aun la materia ensefiar, una materia
seleccionada y formulada externamente en lo que refiere a sus
propias caracteristicas” (Dewey,1944)

O termo motivacdo esta associada a estimulo, onde se
completa com papel da escola que leva “La umica educacion
verdadera se realiza estimulando la capacidad del nifio por las
exigencias de las situaciones sociales en que se halla. Mediante estas
exigencias es estimulado a actuar como miembro de una unidad, a
emerger de su estrechez original de accion y de sentimiento y a

5 DEWEY, John. How To Think. . Healtl.Co.,
New York,1933 (ed.revista)
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considerarse él mismo desde el punto de vista del bienestar del grupo
a que pertenece” (Dewey,1944).

O papel, entdo, reservado para escola, qual €? Percebe-se que
cabe a ela o despertar do interesse para aquisicdo do conhecimento e,
por que ndo dizer, motivar o seu participe para té-lo. “O
conhecimento ou saber é um resultado, um derivado dessa atividade,
quando conduzida inteligentemente. A mente ndo é algo de passivo
em que se imprima o conhecimento, nem a razdo uma faculdade
superior isolada que elabore as categorias, os conceitos. Estes
conceitos ou categorias resultam da percep¢do das conexdes e
coordenagoes dos elementos constitutivos dos processos de
experiéncia e constituem normas de ag¢do ou padroes de
Jjulgamento®.”

A escola, como instituicdo, tem que simplificar a vida social
existente. A escola tem que oferecer ao jovem atividades de modo que
ele aprenda gradualmente seu sentido e seja capaz de desempenhar seu
papel com relagdo a elas. Ocorre um fracasso, quando a educacdo ai
dada, esquece-se do principio fundamental da escola como uma forma
de vida em comunidade.

Portanto, ha de se crer que o motivar dos estudantes deve ser a
principal funcdo designada socialmente a Escola, e, principalmente,
se neles, estudantes, o objetivos ¢ o conhecimento. Exclui-lo do meio
em que esta existindo a propria escola, O meio social e democratico, ¢
interferir bruscamente no processo ensino-aprendizagem.

Nas palavras de Oliveira (1993)” pode-se reforgar esta fungido
da escola: “O processo de ensino-aprendizagem na escola deve ser
construido, entdo, tomando como ponto de partida o nivel de

6 . Anisio S. Teixeira foi o grande discipulo de John Dewey, no Brasil. Publicou
inimeras obras sobre a Escola Nova e também traduziu quase todas obras de
Dewey.

7 . Professora Marta Kohl de Oliveira, da Faculdade de Educacdo da USP, parece-
me que,no conjunto de bibliografia consultada, ¢ uma das grandes precursoras no
estudo sobre Vygotsky, no Brasil.
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desenvolvimento real da crianca - num dado momento e com relagdo
a um determinado contéudo a ser desenvolvido - e como ponto de
chegada os objetivos estabelecidos pela escola, supostamente
adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimento e habilidades de
cada grupo de criangas .”

O papel do mestre ... professor?

Percorrendo os trabalhos de J. Dewey, nota-se que o motivo
da presenca do mestre ..do professor no processo ensino-
aprendizagem ndo ¢ casual, nem acidental. Até numa relacdo
biologica poderia ser uma enzima * educacional, papel de suma
importancia na busca de como se r adquirido o conhecimento.

Se a preocupagdo de discutir o papel didatico da iniciacio
cientifica no ensino de 1° e 2° graus, no processo ensino-
aprendizagem, apresentada inicialmente pelo presente Autor, torna-se
patente entdo e se faz necessario uma reflexao no objeto de estudo da
propria didatica.

“O objeto de estudo da diddtica é o processo de ensino-
aprendizagem, sabendo-se que o mesmo é “situado” numa dimensdo
politico-social, ocorre sempre numa cultura especifica, trata com
pessoas concretas e que tém uma posi¢do de classe definida na
organizagdo social. A pratica pedagogica depende exclusivamente da
“vontade” e do ‘“conhecimento” dos professores que, uma vez
dominando os métodos e técnicas desenvolvidos pelas diferentes
experiéncias escolanovistas, poderdo aplica-los as diferentes
perspectiva se apdia fundamentalmente na psicologia.’”’

Nao se pretende aqui criar nenhum conflito educacional-
ideologico, quando para argumentar o papel do professor sdo

8 Biologicamente ¢ o fermento; substincia quimica secretada por células formada
em sua maior parte de proteinas, cuja fungdo ¢ alterar as reagdes quimicas
proprias dos organismos vivos...

9 8. CANDAU, V. M. A didatica e a formag¢do de educadores: da exaltacdo a
negacdo. Petropolis: Vozes
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utlizadas fundamentagdes teoricas adversas. A intencao plena e clara
¢ de buscar, com maior clareza das palavras, o papel do professor na
relacdo do ser motivador para a iniciagdo cientifica no ensino de 1° ¢
2° graus.

E de se esperar que, compreendendo esta responsabilidade de
ser o gerenciador do processo ensino-aprendizagem numa dimensao
politico-social bastante peculiar, ao professor ..a0 mestre cabe ser um
agente interventor-orientador na descobertas das potencialidades
individuais. E, como isso fazer?

A resposta do desta acdo do individuo, se encontra na propria
acao do homem a uma situagdo conflitante que ¢ a sua propria re-
acdo. O individuo deweyano sé sobrevive se interagir continuamente
com a natureza e com outros homens, sobrevive em um meio
distintivamente humano. Nas palavras de Amaral (1990): “Como
sabemos, para Dewey, sobrevivéncia humana significa sobrevivéncia
social, e esta significa agdo fruto do pensamento inteligente do
homem.Fechando o circulo, esse pensamento, como vimos, deve
respeitar, como unico critério para a sua atuagdo, as necessidades e
os problemas comuns a um determinado numero de individuos. Deve,
portanto, respeitar as normas de uma sociedade que cré ter como
unico inimigo os obstdaculosa livre comunica¢do.”

No processo de motivacio o professor tem o problema social
em comum com educando, pois ele € umas das trés bases de apoio a
Educacdo'’. “La mision del maestro consiste directamente en
determinar, sobre la base de una mds vasta experiencia y de un saber
mas maduro, como la disciplina de la vida ha de lhegar al nifio.” J.
Dewey (1944).

A funcdo do professor ¢ o de ser ousado, incentivador, o
instigador, o estimulador, o motivador. Este ¢ o seu papel !

E o papel do meio social na investigacao cientifica?

10 9. E possivel entender o triplé formado: EDUCANDO-EDUCADOR
-MOTIVACAO (Leite Filho, Ivo. Marco,1995)
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No primeiro momento, o meio social estd condicionado a vida
real das pessoas, de cada individuo. A conotac¢do social atribuida a
realidade por Dewey (Pacheco, 1990), fruto de ser ela o produto da
colaboragdo de muitos individuos e ndo de um s6, pode ser
igualmente aplicada a nogdo de verdade, pois esta, da mesma forma
que a outra, ¢ uma conquista social.

O meio social denota nesta linha de pensamento como sendo a
“arena” para serem dispostas as experiéncias levadas a cabo por cada
individuo e, coletivamente, por grupos sociais. De fato o meio social
estd condicionado a vida real das pessoas, condicionado também as
atividades por elas desenvolvidas, e, balizado pela “dimensdo”
politico-social de cada um dos participantes no processo ensino-
aprendizagem.

E a experiéncia, que na busca da verdade pelo individuo, deve
ser entendida com duplo sentido: o ativo, tendo a intengdo de provar
alguma coisa e passivo, como passar por alguma coisa. Em ambos os
casos gera um conhecimento, e uma modificagdo no sujeito, quer
tenha sido agente ou o paciente da experiéncia''.

A experiéncia, portanto, torna-se fator relevante no
desenvolvimento do individuo. H4 um crescimento a partir da
experiéncia, objetivando conduzir a mais experiéncia. O ato de
experimentar transforma o experimentador... De inicio, hd uma
experiéncia que é vivida pelo sujeito. Ele passa por toda ela . Ele a
sofre . No momento seguinte é portador de um novo conhecimento,
ou seja, o da experiéncia tida (Lima, 1972).

O meio social como a “Arena”, o mestre como “gladiador”.
Seria a escola os “cristdos”? Longe desta interpretacao, pelo menos na
defesa de Dewey!

Tem-se discutido até que ponto a obra criadora da ciéncia ¢
realmente  trabalho, entendendo como frabalho a forma

11 . LIMA, Gilda. Fundamentos para uma pedagogia do trabalho. Dissertagdo de
Mestrado, USP, 1972.
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historicamente origindria da actividade humana'?, é de se concordar
que entdo, como tal, estdo vinculadas naturalmente, aos seus fins ou
objetivos, na medida que atuam como estimulo para alcancar o
referido fim. Deste modo o papel do meio social, quando a questdo ¢
a iniciacdo cientifica, deveria ser entendida como local onde sejam
possiveis as atividades de fazer ciéncias.

O local onde ¢ possivel fazer ciéncias, antes de mais nada,
necessita portanto ser um meio motivador, oferecendo condi¢des para
que assim provoque mudangas, perturbagdes, inquietacdes, vontades,
anseios, alias, motivacdo conduz conscientemente a formagao de uma
determinada acao.

A iniciagdo cientifica aqui estudada, enquanto uma atividade
humana, distingue-se pelo seu motivo. O conceito desta atividade esta
necessariamente ligado ao conceito de motivo: uma atividade “ndo-
motivada” ndo é uma atividade sem motivo, mas atividade humana
com motivo subjetivo e objetivamente escondido .

Com proposito de discutir os papéis da Escola, do professor e
do meio social, serd apresentado no préoximo tépico, uma producao
cientifica no ensino de 2° graus que levanta todas estas discussdes
apresentadas neste capitulo, mas analisando na experiéncia de um
meio social especifico: Clube de Ciéncias e Cultura Paiaguas/EEPSG
Arlindo de Andrade Gomes.

Estudo de uma producao cientifica do Clube de Ciéncias e
Cultura Paiaguas"/ EEPSG Arlindo de Andrade Gomes "

Breve historico

12 RUBINSTEIN, S. L. Principios de Psicologia
Geral. Lisboa, Estampa, 1977,Vol.VI.

13 . O CLUBE DE CIENCIAS E CULTURA PAIAGUAS(CCC Paiagués) é uma
entidade de ensino, pesquisa e produgdo socio-cultural, formada por alunos de 1°
e 2° graus, instalado na Escola Estadual Arlindo de Andrade Gomes, criado em
05 de maio de 1988 e, com 22 publicacdes de Projetos de Pesquisa a nivel
nacional e 03 a nivel internacional. Inclusive ¢ tema de Dissertacdo de Mestrado
do presente autor.
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No final de 1992, quando o Clube de Ciéncias e Cultura
Paiagués findava os seus quatro anos de existéncia, e, particularmente
com um Curriculum Vitae consideravel, a mestranda em Ensino de
Fisica da Universidade de Sao Paulo, Janina Rubi Falco, concluia a
disciplina “Sécio-antropologia do Cotidiano e Educagdo”, na
Faculdade de Educagdo da USP, houve por parte dela o interesse em
colocar em pratica o Paradigma Holondmico", estudando,
justamente, o cotidiano do CCC Paiaguas.

Apds um arduo trabalho de pesquisa, constando, por exemplo,
longas jornadas de entrevistas com membros do CCC Paiaguéas da
época, os resultados foram apresentados publicamente em diversos
encontros cientificos. Destes resultados, o que atingiu diretamente a
produgdo cientifica entre os participantes foi de saber o porqué do
trajeto peculiar do CCC Paiaguas.

Entdo, no final de 1993 ao comeco do ano de 1994,
participantes mais antigos do CCC Paiaguas, propuseram a investigar,
juntamente com a autora do primeiro de trabalho de pesquisa sobre o
CCC Paiaguas, Janina Rubi Falco, o presente trabalho, ora estudado._

Caracterizacio do projeto de pesquisa estudado

Foi realizado por 03 integrantes (02 de nivel universitario e 01
do nivel secundario), tomando-se como amostra vinte quatro membros
do Clube, sendo: 3 professores, 3 estudantes do 1° grau, 11 do 2° grau
e 7 académicos.

O planejamento das entrevistas fundamentou-se em leituras e
palestras sobre a formacao de clubes de ciéncias, ensino extra-classe e

14 A EEPSG ARLINDO DE ANDRADE GOMES, criada em 16 de abril de 1973,
localizada em Campo Grande-MS, foi tema de estudo pelo CENPEC/UNICEF,

sendo apontada como uma das 16 experiéncias educacionais com sucesso no
Brasil, em 1994.

15 .No referencial tedrico adotado pela referida autora constam os nomes de Michel
Maffesoli e José Carlos de Paula Carvalho.
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atuagdo de grupos. Considerando-se que em entrevistas individuais
sdo abolidas as possibilidades de troca de idéias, optou-se pela
realizacdo de debates, potencializando-se, desta forma, a riqueza
inerente a interagcdo dos entrevistados.

Teve trés objetivos: 1- Tracar um breve histérico da formagao
do CCC Paiaguas; 2- Detectar o que motiva os integrantes do Clube a
desenvolverem atividades de iniciagdo cientifica; 3-Identificar, através
de relatos dos entrevistandos que ja desenvolviam pesquisa fora do
clube, os fatores que deram continuidade a essas atividades.

Das conclusées obtidas no projeto

Trés eixos sustentaram se ajustaram as conclusdes:

a) A Escola ofereceu condigdes para incentivar o aluno a
habituar-se a discutir sobre pesquisas, despertando nele o interesse em
fazé-las

b) A ansiedade dos alunos interessados em trabalhos extra-
classe foi sendo satisfeita pela interferéncia do professor/orientador
que acompanhava o desenvolvimento do trabalho com convivio mais
afetivo

¢)A sociedade e o meio ambiente foram os laboratdrios que
transformaram suas curiosidades em objeto de estudos segundo os
critérios da metodologia cientifica .

Estes trés pontos formam uma unidade que, em sua totalidade,
fornecem a motivacdo aos alunos de 1° e 2° graus a realizarem
projetos de pesquisas em clube de ciéncias que sdo, na maioria dos
existentes, catalisadores da vontade do aluno '°

Os resultados obtidos pelo projeto de pesquisa no ensino de 2°
grau, caracterizam, com muita seguridade, as mesmas discussdes
comentadas no capitulo 2 (A motivagdo na proposta educacional de
John Dewey), de fato a presenga da Escola, do mestre ... professor e

16 . Transcrito fielmente conforme o resumo publicado na 46 * Reunido da SBPC,
1994.
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do meio ambiente(meio social), propde o mesmo referencial tedrico
para ser entendido este presente trabalho.

As bases defendidas até agora descrevem além, propriamente
dito, de um referencial tedrico adotado - no caso John Dewey -
também o credo filosofico do autor. Consequentemente, as
interpretagdes e defesas dos pontos levantados muitas vezes se tornam
repetitivos.

Como proposta de finalizar a idéia inicial do titulo
apresentado, sera apresentado um quadro demonstrativo -
particularmente denominado de signografico - onde serdo feitas as
devidas conclusoes .

Leitura do quadro signografico: a motivacio analisada no
processo ensino-aprendizagem de John Dewey"’

17 . A parte introdutdria do estudo sob forma da signografia, foi apresentada- como
justificativa- na monografia apresentada para a Disciplina de Historia e Filosofia
da Educacdo (1° semestre,1994), no Curso de Mestrado em Educag¢ao/UFMS.
Portanto, no meu entender ndo existe plagio, pois a minha argumentacdo
continua sendo a mesma, no que se refere a apresentagdo dos aspectos da
signografia . LEITE FILHO, Ivo. 1994
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Vienalizada através da ... Condurida airavés de..

Vida pennitida Vida penmitida
FOHRMA PASSIVA

SOB FORMA ATIVA
ltﬁm z
VIDA

INTERAGAO numa dimensic 3
ebficlo-poliiti co-culinral

1. QUADRO SIGNOGRAFICO :a Motivagéo analisada no pr sino- aprendl ds adml

DEWEY

- LEITE FILHO, Ivo. O Indvae, A Naturera ¢ a Investigacio Clentifica na perspectiva de John Dewey - as-
ngtaddcosmb o prisma da signograffa . Produgdo ddética da Disciplina Histéria e Filoscfia da Educagso.

Mestracko em educagéo, UFMS.].DDQ»\
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Consideracdes finais"

Discussio do quadro signografico'

O quadro se apresenta em trés partes, sendo que leitura correta
do mesmo deveria ser no sentido de sul para norte (de baixo para
cima), pois o suporte principal do quadro esta no papel do homem
cultural e no papel da sociedade.

A interagdo entre o homem cultural ¢ a sociedade segundo
Leontiev®, discutiu com bastante clareza que de fato o “individuo
aprende a ser um homem, a partir da aquisi¢do alcan¢ada no
decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana”.

O conjunto entre o homem cultural ¢ a sociedade formam o
quadro, sendo levado a constituir o que foi denominado neste quadro
por SITIO ENZIMATICO SOCIAL que exerce o papel complexo do
que foi denominado de enzima no topico acima.

A fungdo do sitio enzimatico social, de uma forma bastante
precisa, ¢ defendida nas palavras de Vygotsky (1991): “o
desenvolvimento individual se dda em um ambiente social
determinado e a relagdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da
atividade humana é essencial para o processo de construgdo do ser
psicologico individual ” .

A vida formatada no individuo pdde ser encaminhada sobre
dois aspectos: vida permitida (foma passiva) e vida permitida (forma
ativa) que estdo ai dispostas pelo fato da seguinte compreensdo do
presente autor: “o problema da motivagdo envolve muitas

18 Para a conclusdo deste utimo capitulo houve a participagdo dos membros do
CCCP para digitagdo e discussdo com Alexandre Almeida de Souza, Jorge
Alexandre de Vasconcelos Escobar e Ney Ottoni Lourengo Alves.

19 O esbogo deste presente trabalho foi apresentado inicialmente no SEMINARIO
DE EDUCACAO 94: PARADIGMAS EM MOVIMENTO. UFMT,Cuiaba - MT
e IX SEMINARIO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO.UFMS, Campo
Grande - MS.

20 Op. cit.
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consideragoes e so pode ser apreciada se cada caracteristica for
individualmente assistida” (Bugeslki, 1977).

Desta forma, ja que o tema estudado foi a motivagdo, esta
subentendido de que os individuos sdo distintos, por apresentarem
uma “consciéncia humana distinta frente a realidade objetiva do seu
reflexo, o que leva a distingtiiir o mundo das impressoes interiores e
torna possivel o desenvolvimento de si mesmo”?*' Estas fun¢des
estdo representadas na figura do individuo sombreado e a enxada
(passiva) e o peixe (ativa) .

A atividade humana tem como fim direto a realizacdo de um
determinado  fim social. Isto significaria descrever que
independentemente de haver uma consciéncia uma distinta frente a
realidade objetiva de seu reflexo, ocorre uma convergéncia para a
concretizagao do individuo em sua atividade humana, formacgao dos
seus signos e significados por meio de seus pensamentos ¢ idéias.
Entdo, Dewey* (Lima, 1972): “As idéias, sdo planos de operagées, a
serem realizados, constituem fatores integrantes das agoes que
mudam a face do mundo”. Esta fun¢ao esta representada na figura
pag. 17, onde consta a presenca do individuo junto com a enxada
e 0 peixe e uma lampada .

A partir deste ponto, forma-se uma eixo, no quadro
signografico representado de através de uma figura tridngular e em
cada vértice assim descrita (atividade humana/ individuo; iniciacao
cientifica e a natureza). A introducdo de uma figura com o eixo
circular fora do plano (o orientador-interventor”) se deve as
conclusdes dos trabalhos de DEWEY e VYGOTSKY apresentadas
nos topicos anteriores. Se tiver a figura, fora do plano, estiver em

21 LEONTIEV, Alexis. Op. cit. pag. 04

22 DEWEY, J.Busca de la certeza, (trad.) E. Ferraz, Fondo de Cultura Econémica,
México, 1952, p.107.

23 FALCO, Janina Rubi. Clube de Ciéncias e Cultura Paiagués: uma historia de
vida regida pelo paradigma holonomico. Faculdade de Educacdo, USP, 1992.
(Produgao Didatica)
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distintas rotagdes geométricas (horario (e/ou anti-horario <),
conclui-se, nas palavras, com base no projeto estudado do CCCP, que
o orientador-interventor assumi distintas fungdes, no caso da
motivacdo de um trabalho cientifico, interferindo nos demais
segmentos do tridngulo em questdo, de acordo com a formacao de
cada individuo (Angeli, 1994).
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Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

. Pensamento e linguagem 3* ed. Sao Paulo: Livraria
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Buscando compreender o alcance da
proposta curricular da rede municipal
de ensino de Cuiaba.

Maria Paschoalina Barbieri’

Nosso pais viveu vinte anos amordacado por um regime
de forga. Nesse periodo toda sociedade e, em especial as novas
geragdes foram privadas do acesso a informagdes importantes que
eram escondidas ou deturpadas. A escola sofreu duros golpes,
perdendo sua finalidade primeira que ¢ a de propiciar as criangas e
jovens o desafio de conhecer o mundo. E claro que a Escola desse
periodo ndo tinha como preocupagdo desenvolver o pensar, muito
pelo contrario.

*  Assessora pedagogica da Secretaria Municipal
de Educacdo de Cuiabd. Especialista em
Filosofia.
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Entendo que a mente humana lucida, nunca retrocede. Dai
que, passado esse periodo, a palavra trancada na garganta pode
eclodir, ap6s prolongada gestacdo, veio a luz com muito vigor. No
interior das instituicdes e, especificamente da Escola, as reflexdes
antes silenciosas, passaram a ser partilhadas nos grupos de
professores. E sempre maior nimero de pessoas iam acordando para o
momento histérico, onde a escola passou a ser questionada e
analisada. Surgiram propostas de uma escola participativa e
democratica. Educadores langaram o desafio de analisar a escola que
temos e novos referenciais passaram a ser discutidos nas
Universidades, os professores de 1° e 2° graus passaram a discutir a
escola e o seu fazer pedagogico. Analisando a escola que temos,
deslumbrou-se a escola que queremos.

Abrem-se entdo duas possibilidades: uma ¢ a da discussao
académica a outra ¢ a de tentar efetivar uma pratica, buscando o
"novo endereco" da escala. E as experiéncias foram se multiplicando
pelo pais.

Ha dois anos, a Rede Municipal de Ensino de Cuiaba
vem-se propondo esta reflexdo. Para viabilizé-la, desencadeou-se na
Diretoria de Ensino e Pesquisa da Secretaria Municipal de Educagao e
nas unidades escolares, um repensar da pratica pedagdgica. Por meio
deste exercicio, foi constatado que "o qué" e "o como" se esta
ensinando, ndo ¢ o que as novas geragdes estdo precisando.
Necessario se faz ousar, e o desafio estd posto. Como enfrentar esta
nova situacdo? - Optou-se por trabalhar os conteudos dentro de temas
geradores, contextualizando e desafiando a a¢do da mente, através da
problematizagdo, e um atitude investigadora diante do mundo.

Pretende-se com isso, formar um homem atento a
realidade, critico e criativo, capaz de atuar criteriosamente no meio
em que vive.

Caro professor(a), ndo seria isto, em sintese o que propoe
a Diretoria de Ensino e Pesquisa quando em seu documento Linhas
Politico-Pedagdgicas (p. 14 a 16 - SME/94), fala do ensino
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aprendizagem ¢ do aluno? E aqui gostaria de sugerir que vocé
voltasse também ao documento Processo de Reorganizacao Curricular
(SME/94). Estes documentos sdao "cartilhas" que norteiam a
construcdo da historia da escola publica de Cuiab4. E preciso mudar a
pratica pedagdgica para desmistificar o saber instituido, a fim de que
os educandos adquiram conhecimentos cientificos, pois sabe-se que o
acesso das novas geragdes ao conhecimento, vem sendo
negligenciado. Ha razdo histdricas sobrando para isto. Um sistema
colonial, autoritirio e populista s6 se alimenta e tem continuidade,
quando se entende a realidade sdcio-cultural como algo ja dado,
portanto "natural"

As novas geracOes poderdo reverter esta situagdo caso
tenham acesso a uma boa escola. E, boa escola é aquela que ndo sé
permite, mas se organiza para que o aluno tenha acesso ao saber
sistematizado; € esta escola preocupada em construir o conhecimento
que estamos buscando.

Algumas idéias fundamentais aqui apresentadas, poderao
contribuir para retomar a proposta metodoldgica trabalhada no inicio
deste ano com os professores da Rede Municipal.

Tentando responder a angustia dos professores em busca
de um ensino diferente e mais condizente com a realidade e mais
interessante para alunos e professores, os estudos que foram sendo
feitos, levaram a proposta de uma metodologia globalizante.

Na verdade pretende-se uma educacdo que vise a
cidadania e esta s6 se exerce com conhecimento. Portanto, é papel da
educacdo buscar alternativas que propiciem a comunidade escolar
viver como cidada e, ndo mais na dependéncia hierarquica, onde todo
mundo cumpre tarefas ordenadas. Onde estd o cidaddo? Onde esta o
profissional?

Esta busca que nos ultimos anos vem inquietando o
professorado, encontra sua resposta, na cooperagdo mutua e na
conquista da autonomia de todos os segmentos da escola. Pode
parecer contraditorio mas nao €. Por que? Exatamente por que o saber

Rev. Educ. Publica., Cuiaba, v. 5, n. 8, jul/dez. 1996.
65



O fazer pedagodgico

se constrdi coletivamente. E o dominio do conhecimento nos da
seguranga e, como conseqiiéncia deste conhecimento e desta
segurang¢a, advém a autonomia.

O papel da escola e, especificamente o trabalho escolar ¢
ensinar, portanto, a escola deve garantir o acesso ao conhecimento
produzido historicamente pela humanidade; formando individuos
criticos, criativos e autonomos, capazes de agir no seu meio ¢
transformé-lo. Isto ¢ fazer historia.

Partindo do pressuposto que ndo € a escola que vai operar
a transformag¢do social, ndo negamos a importancia da mesma para
que esta mudanga aconteca. Se a escola ndo tem esta clareza ira
sacramentar os valores que estdo postos por esta sociedade desigual e
competitiva.

Estamos diante deste desafio, que nos ¢ colocado quando
buscamos uma mudanga. Para isto, a qualificacdo do professor se
constitui numa prioridade. Nao aquela de obter um titulo de
graduagdo superior ou até mais que isto. Estou me referindo aquela
qualificagio continua dentro da propria escola. E esta qualificagio
que nos colocamos como necessidade e como meta para o bom
desempenho do cotidiano escolar. E querer superar aquela sensagio
de "ndo sei fazer”, “é muito dificil", " muito trabalhoso" ou coisa
parecida, que nos puxa para o recuo. Apos ter tomado uma decisdo de
mudanga, € preciso agir para que ela aconteca.

Vamos construir um curriculo! Vamos nos valorizar como
profissionais! E, se estamos convencidos que a crianca tem direito ao
conhecimento  historicamente  construido  pela  humanidade,
precisamos ir propondo "sinaliza¢des", "pontuagdes" para que a
mesma percorra um caminho que a leve a construir o seu
conhecimento. Para isto indicamos a direcdo, criando situagdes de
ensino com objetivos definidos e que vao se completando em outros
mais amplos.
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Podemos perguntar quais sdo as bases da construgdo do
conhecimento. Como a crianga constréi o conhecimento? Como nos
construimos o conhecimento?

Como resposta a estas indagacdes, ja temos alguns
indicadores como:

"- o ambiente soOcio-cultural possibilita modos
diferenciados de compreensdo do mundo fisico e social que nos
rodeia;

- a construgdo do conhecimento de si ¢ da realidade social
¢ influenciado pelas acdes e interagdes significativas da vida
cotidiana; por isso as formas diferentes de compreensao do mundo e
de acesso ao conhecimento. (Sonia Kramer)".

Isto significa que a realidade desafia a investigagdo e
possibilita o conhecimento.

Como entdo organizar a escola para que atenda estas
diferengas na busca do conhecimento? Parece que se torna invidvel
um trabalho com historias de vida diferentes, experiéncias
diferentes,... Nao, muito pelo contrario, as criancas se interrelacionam
€ convivem num espago comum, tanto na escola como na sociedade.
Portanto, ¢ a partir do conhecimento da situagdo socio-cultural e do
conhecimento deste mundo fisico, que a escola vai estruturar seu
curriculo. Isto se a escola realmente se propde como meta, construir
um curriculo participativo com vistas a constru¢do do conhecimento.
Caso contrério, ela solicita de um entendido, de "um iluminado", para
fazer um curriculo sem a participagdo daqueles que realmente devem
elabora-lo: os professores.

Entendendo o curriculo como resultado de um mutirdo
cultural e ndo um documento que alguém elabora para registrar a
escola ou consultar para saber o que deve ensinar ou até para,
eventualmente, justificar algum procedimento da escola, portanto, o
curriculo deve levar em conta a realidade socio cultural das criangas, o
desenvolvimento e as caracteristicas proprias do momento que estdo
vivendo e ainda os conhecimentos ja disponiveis em relagdo ao mundo
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fisico e social, ou seja, aquilo que a humanidade acumulou ao longo
de sua historia.

"No que diz respeito a pratica cotidiana, este curriculo esta
centrado na realiza¢do de atividades, que tem objetivos claros sob o
ponto de vista do adulto, e que, a0 mesmo tempo, atendem aos
interesses e necessidades das criangas, sendo prazerosas (ludicas) e,
simultaneamente geradoras de produtos reais. Sao atividades que tem,
portanto um para qué." (Sonia Kramer in Com a Pré Escola nas Maos)

O eixo condutor do curriculo é dado pelos temas
geradores, de acordo com os temas previamente escolhidos pelo
conjunto de professores de cada unidade escolar ¢ com a realidade
socio-cultural, desenvolvimento e caracteristicas proprias do momento
e os conhecimentos construidos ao longo da histéria pela humanidade.
O mundo fisico e socio-cultural ¢ investigado pela

s criangas e professores privilegiando ora um, ora outro
aspecto deste mundo.

E necessario uma constante integragio das areas do
conhecimento que possibilite uma visdao global para a superacdo da
justaposicdo linear e a fragmentagdo do ensino tradicional, onde o
professor era mero executor de tarefas e o aluno receptor de
informagdes. O conhecimento deve ser sempre trabalhado de forma
dindmica obedecendo ao principio do movimento e transformagdo do
meio social. isto posto, ndo se deve forg¢ar a colocacdo de todos os
aspectos do conhecimento num mesmo tema. Se uma area nao
encaixa no momento, ela poderd ser abordada em outros momentos,
fluindo melhor e, por isso mesmo, levando ao conhecimento
cientifico. O simples informar ndo ¢ processar o conhecimento. Para
conhecer ¢ preciso fazer o percurso que leva a conhecer algo. E a
crianga deve faze-lo com a ajuda do professor.

Trabalhar com temas geradores significa exatamente
articular a realidade socio-cultural da crianca, seus interesses € 0s
conhecimentos que a humanidade acumulou ao longo da historia e,
aos quais a crianga tem direito de acesso por ser um membro vivo
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desta humanidade. Quando se trabalha com temas geradores, faz-se
necessario um trabalho conjunto e cooperativo a medida em que os
conhecimentos vao sendo construidos por toda comunidade escolar.

Os temas sdo fios condutores e geradores de atividades
que possibilitam a crianga ampliar o horizonte da investigagdo ¢
aprendizagem, explorando o mundo fisico e cultural em que vive.

Este tipo de organizagdo curricular tem algumas
conseqiiéncias imediatas na atuacdo do corpo docente da escola,
primeiro o envolvimento na constru¢ao do curriculo e na escolha dos
temas que 0 comporao.

Colocando esta metodologia em pratica o professor
precisa de informacdes constantes para responder as questdes que as
criangas irdo levantar. O "achismo" ndo cabe aqui ¢ nem as
informagdes do simples senso comum. O conhecimento tem cunho
cientifico se, o livro didatico ja ndo contém o que precisamos ensinar
qual a sua funcao? - Naturalmente precisa ser repensada.

Dentro desta metodologia o professor ndo € expositor ou
apresentador que tudo sabe e que deve ser ouvido pelas criancas o
tempo todo, muito pelo contrério, ele serd constantemente desafiado.
Dai a necessidade de pesquisar e estudar continuamente, ndo s6 sobre
o desenvolvimento psicoldgico das criangas, mas também sobre
conceitos e informacdes exigidas pelos temas geradores. Esta
metodologia pede uma constante atualizagao do professor.

Quando o corpo docente assume de fato o compromisso,
aos poucos sera formado uma espécie de acervo, de arquivos que
substituirdo os temas: textos, recortes, graficos, mapas, livros e/ou
bibliografias que contenham os conhecimentos basicos referentes aos
diversos temas. Os professores necessitam de tempo para pesquisar,
trocar e discutir idéias com seus colegas. Isto, tanto na area do
conhecimento quanto na area pedagogica. E um verdadeiro trabalho
de mutirdo, pelo qual se constroi um acervo de material, se
aprofundam e atualizam os conceitos, se toma conhecimento e analisa
a conjuntura. Fazendo isto, o trabalho junto a crianga ganha muito em
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qualidade e o professor se sente realizado profissionalmente. O
professor se torna competente e os medos e insegurangas vao caindo
todos por terra. Isto também ¢ exercicio de cidadania. Exatamente
porque o professor conquista seu lugar de construtor do fazer
pedagogia.

A selecdo do tema gerador deve atender alguns critérios
como por exemplo, ser um tema amplo, significativo, rico em
possibilidades de conteudos a serem trabalhados, que possibilite
estabelecer relagdes, e multiplas exploragdes (divisdao em sub-temas
quando necessario). Por exemplo: um ecossistema: ¢ amplo, rico em
abordagens, permite multiplas relagdes com o meio fisico, social e
cultural. Ele se completa mas ndo se fecha em si. Ao contrério,
permite multiplas abordagens e pode ser inserido num ecossistema
mais amplo. Portanto sua escolha exige conhecimento de mundo e
suas multiplas relagdes.

O tema gerador deve abrir para novas situagdes de
investigacdoes que lhe ddo complemento. Por exemplo, se vamos
estudar os povos indigenas como tema gerador, isto puxa logo seus
complementos: os outros grupos que compdem a etnia brasileira pois
convivemos com o negro € o colonizador branco no mesmo espaco,
construindo a mesma historia.

Neste exemplo, o indio (negro, o colonizador) ¢ um tema
amplo que pode ser subdividido em varios sub-temas. Também
permite estabelecer relagdes com outros povos. E neste sentido que
digo que ele puxa logo seus complementos que se constituem em
novos temas geradores e que, por sua vez constituem um grande
tema: a etnia brasileira.

Para planejar e desenvolver um tema gerador ha que se
buscar materiais de consulta e estudo. No seu desenvolvimento
também ha que se sair da sala de aula e/ ou da escola para que as
criangas observem e vivenciem situagdes que estejam ligadas ao tema
em questdo. A professora terd que estar sempre atenta as
manifestagdes da curiosidade do aluno e seus interesses sem contudo
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desviar-se das diretrizes tracadas. § medida que o trabalho wvai
ocorrendo as questdes afetivas, preconceitos, valores, senso comum,
também devem ser trabalhados, E preciso garantir a criatividade e
criticidade que levam ao conhecimento cientifico. Para isto deve-se
articular as diferentes areas do saber, bem como administrar o tempo
de um tema gerador.

Ele podera ser desenvolvido em 01, 02, 03 meses ou até
01 ano. O importante ¢ que ele ndo seja explorado num tempo tao
breve que a crianga nem chegue a perceber que estd investigando algo
"completo" constituido de momentos de curiosidades, interesses;
investigacdes sobre esta realidade e chegar a uma sintese da mesma.
Também ndo deve ser longo de forma que ja ndo haja mais interesse
na busca do conhecimento.

Quando se trabalha com temas geradores também ndo se
despreza o dia a dia como sejam as datas comemorativas que
geralmente interessam as criangas. E possivel trabalha-las no interior
da escola, criando situagdes proprias para isto. Pode-se elaborar um
mini-tema. Depois volta-se ao tema em questdo. Estas datas
possibilitam desmistificar mitos e construir valores de convivéncia
como a solidariedade, sensibilidade pelo outro e pela natureza bem
como tantos outros valores humanos.

A medida que esta pratica vai sendo assimilada pela
escola ndo s6 o corpo docente, mas a comunidade mais ampla ¢ as
proprias criangas conseguem dar elementos para a escolha dos temas
em estudo ou sugerir novos temas.

Este ¢ um trabalho pedagogico que poderd mudar a cara
da nossa escola. E nos poderemos ser os protagonistas, os artistas
desta nova face. Somos convidados a construir a escola que queremos
para as novas geragdes, portanto, aquela que aos poucos trard mais
dignidade e valorizacdo ao nosso trabalho. Estd na hora de
mostrarmos a nossa competéncia como profissionais que somos. Esta
na hora de darmos a classe trabalhadora uma boa ferramenta: a
competéncia para mudar esta realidade.
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Juntos, e s6 juntos, poderemos atingir esta meta!
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